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1. Introduction 
1.1. Justifications personnelles 
Nous travaillons toutes les deux dans des classes dites « régulières » en tant qu’enseignantes 
spécialisées, soit avec le statut de Renfort Pédagogique (RP), soit celui de Maîtresse de Classe 
de Développement Itinérante (MCDI). Dans ce contexte, nous collaborons avec les 
enseignants titulaires afin de penser un projet d'intégration pour des élèves en difficulté 
scolaire ou « à besoins éducatifs particuliers »1. Dans notre pratique, nous avons à coeur 
d'appliquer le postulat d'éducabilité, c’est à dire la croyance inconditionnelle que chaque élève 
possède les capacités de progresser dans ses apprentissages et ce, quelles que soient ses 
difficultés. En effet, il nous semble éthiquement essentiel d'offrir à nos élèves un regard 
positif sur sa situation et son devenir.  
 
Nous constatons également l'importance de rendre l’élève acteur du projet pédagogique le 
concernant, de l'amener à s'impliquer activement dans sa réalisation. Cependant, nous 
rencontrons régulièrement des élèves qui, las d’essuyer des échecs, paraissent avoir baissé les 
bras, certains exprimant même clairement leur désarroi : « J'y arrive pas ! », « Je suis nul ! ». 
Ce sentiment d’impuissance qui les mine et abaisse leur confiance en eux, comme nous 
l’observons, les empêche bien souvent de mettre en oeuvre des compétences, pourtant 
présentes. Nous réalisons de ce fait qu'il ne suffit pas qu'autrui croie en leurs capacités pour 
qu'ils réussissent. Cela nécessite une croyance en eux-mêmes, en leurs possibilités de réussir, 
de progresser, d'atteindre les objectifs fixés.  
 
Nous avons donc cherché des pistes pour que ces élèves puissent à nouveau prendre un 
certain contrôle sur leur parcours scolaire et avons été interpelées par un concept d'Albert 
Bandura (2003), le sentiment d'efficacité personnelle. Cette notion a attisé notre curiosité dans 
la mesure où, selon de nombreuses recherches, elle est largement impliquée dans le bien-être, 
les performances scolaires ainsi que dans la mise en actes de compétences. De plus, selon 
Gurtner (2007), cette notion est justifiée par le fait que parmi les trois axes du concept de 
compétence perçue, à savoir le concept de soi, l'estime de soi et le sentiment d'efficacité 
personnelle, ce dernier est le plus modulable, ce qui nous intéresse particulièrement en tant 
qu'enseignantes. Nous avons ainsi voulu approfondir les pistes de compréhension qu'offre la 
théorie de Bandura, ainsi que les possibilités d'actions proposées pour améliorer le sentiment 
                                                
1 Accord intercantonal sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie spécialisée, du 25 octobre 2007 
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d'efficacité personnelle.  
 
1.2. Présentation du travail 
Nous avons donc décidé de mettre en place des outils favorisant la construction du sentiment 
d'efficacité personnelle et d'en analyser les effets auprès de deux élèves, suivies dans l'un et 
l'autre cadre de nos pratiques. 
 
Il nous semble important de souligner le fait que le sentiment d'efficacité personnelle n'est pas 
une donnée globale, mais concerne un domaine précis, puisqu'il peut différer d'un champ à 
l'autre (Bandura, 2003). Pour cette recherche, il s'agissait alors dans un premier temps de 
définir le domaine à investiguer, selon les difficultés et besoins de nos élèves. 
 
Marie (prénom fictif), actuellement en 7ème année Harmos, bénéficie d'un programme adapté 
dans l'ensemble des branches. Cependant, pour la grande majorité de celles-ci, les objectifs 
fixés se situent toujours dans les thèmes travaillés par le groupe-classe. Par contre, au vu de 
son manque de raisonnement et d'abstraction, les notions que Marie travaille en 
mathématiques sont la plupart du temps très éloignées de celles abordées par les autres élèves. 
Nous avons donc imaginé que son sentiment d'auto-efficacité était particulièrement affecté en 
mathématiques, du fait d'un décalage plus marqué avec les autres élèves dans cette discipline.  
 
De même, Sophie (prénom fictif) est entravée dans ses apprentissages par des difficultés à 
traiter l’information et notamment, à avoir accès à la logique abstraite, à se créer des 
représentations mentales. Ces difficultés cognitives ont des répercussions sur de nombreux 
aspects de sa scolarité, le domaine mathématique étant entre autres touché. Très lucide quant à 
ses limites, Sophie réalise que, contrairement à ses camarades, elle a souvent besoin d’une 
aide, d’explications ou de temps supplémentaire pour effectuer ses tâches. Face à l’écart entre 
les efforts fournis et ses résultats, elle manifeste un découragement certain. 
 
Ainsi, ces deux élèves ont des difficultés particulièrement marquées en mathématiques, raison 
pour laquelle nous avons ciblé notre intervention sur la numération et les opérations. 
 
Au fil de nos lectures, il nous a semblé que les moyens proposés pour favoriser le sentiment 
d'auto-efficacité en milieu scolaire s'apparentaient à certains outils de l'enseignement 
explicite. Le découpage en objectifs proximaux, le modelage et les feed-backs constructifs 
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nous ont en particulier paru communs aux deux approches. Ainsi, nous avons souhaité tester 
ces trois outils afin d’en mesurer les répercussions sur la construction du sentiment 
d’efficacité personnelle, dans les domaines spécifiques de la numération et des opérations 
mathématiques. 
 
La présentation de notre mémoire se découpe en huit parties. Après cette brève introduction, 
le deuxième chapitre nous permettra d'exposer le cadre théorique sur lequel nous baserons 
notre recherche. À partir de ces apports, nous formulerons notre problématique et notre 
hypothèse. Le chapitre suivant portera sur les aspects méthodologiques, puis nous 
présenterons les résultats, avant de les analyser et de les confronter à notre hypothèse lors 
d’un bilan. Après une discussion des limites et perspectives de notre travail, nous concluerons 
dans la dernière partie avec une brève synthèse et les éléments-clés que nous aurons retenus 
pour construire le sentiment d'efficacité personnelle. 
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2. Cadre théorique 
2.1. Sentiment d'efficacité personnelle 
2.1.1. Albert Bandura et la théorie sociocognitive 
Les travaux actuels du psychologue canadien Albert Bandura (2003) s'inscrivent dans sa 
théorie sociocognitive. Celle-ci repose sur une causalité triadique réciproque pour expliquer le 
fonctionnement humain. Les facteurs personnels internes (événements cognitifs, émotionnels 
et biologiques), les comportements et l'environnement interagissent et s'influencent 
mutuellement. Ce modèle tient compte de ce que Bandura appelle l'« agentivité humaine », 
c'est-à-dire « cette capacité humaine à influencer intentionnellement sur le cours de sa vie et 
de ses actions » (Carré, 2004/5, p. 30). « Dans cette vision, à la fois acteurs de leur devenir et 
reliés à leurs contextes sociaux et physiques d'existence, les gens sont les coproducteurs de 
leurs vies » (Carré, 2004/5, p. 31). Dans ce cadre, Bandura a développé le concept de 
sentiment d'efficacité personnelle. L'auteur y a consacré un important ouvrage en 1997, 
traduit en français par Lecomte en 2003. 
 
2.1.2. Définition du sentiment d'efficacité personnelle 
Selon Bandura (2003), « l’efficacité personnelle perçue concerne la croyance de l’individu en 
sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire des résultats 
souhaités » (p. 12). Pour l'auteur, les individus guident leur vie en se basant sur ce sentiment. 
En effet, ils sont peu enclins à agir s'ils ne pensent pas que leurs actes peuvent avoir les effets 
visés. Dans ce sens, Carré (2044/5) souligne qu'il s'agit du fondement de la motivation, du 
bien-être et des réalisations humaines. Galand et Vanlede (2004/5) précisent que « les 
croyances qu'a l'apprenant en ses capacités à réussir joue(nt) un rôle crucial dans son 
engagement et ses performances » (p. 93). Lecomte (2004/5) ajoute, se référant par exemple à 
une recherche de Collins (1982) impliquant le domaine des mathématiques, que le sentiment 
d'auto-efficacité est un meilleur prédicteur des performances intellectuelles que les 
compétences seules. Pour Bandura (2003), cet impact significatif s'explique notamment par la 
forte influence des croyances d'efficacité sur l'auto-régulation d'éléments très variés, comme 
l'action, les processus cognitifs, la motivation et les états émotionnels et physiologiques.  
 
Bandura (2003) précise que le sentiment d'auto-efficacité n'est pas une information globale, 
mais qu'il s'applique spécifiquement à un domaine, et même à des sous-domaines. Ainsi, un 
élève peut avoir des niveaux différents de croyances en ses aptitudes, selon qu'il s'agisse des 
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mathématiques, du français ou de l'histoire. Plus finement encore, notamment en 
mathématiques, elles peuvent varier en fonction qu'il s'agisse de numération, de calcul ou de 
géométrie. 
 
Les différents auteurs précités s'accordent à dire que le sentiment d'efficacité personnelle ne 
concerne pas les compétences réelles d'un individu, mais ce qu'il croit pouvoir en faire dans 
une situation donnée (Bandura, 2003; Galand et Vanlede, 2004/5; Lecomte, 2004/5). Il s'agit 
donc d'une information subjective, et les mêmes performances engendrent des degrés de 
satisfaction différents d'un individu à l'autre, en fonction de différents facteurs.  
 
Comme évoqué précédemment, l'un des intérêts du sentiment d'efficacité personnelle pour 
l'enseignant est une modulabilité plus grande que les deux autres axes du concept de 
compétence perçue, à savoir le concept de soi et l'estime de soi (Gurtner, 2007). Bandura 
s'applique d'ailleurs à différencier le sentiment d'efficacité perçue du concept de soi. Ce 
dernier est « une vision composite de soi qui est censée être formée par l'expérience directe de 
l'individu et par les évaluations formulées par des personnes importantes pour lui » (Bandura, 
2003, p. 23). Bandura souligne que le concept de soi porte sur des images de soi globales, 
contrairement à sa propre théorie. Selon Galand et Vanlede (2004/5), c'est d'ailleurs 
précisément le fait que le sentiment d'efficacité personnelle varie d'un domaine d'activité à un 
autre qui le rend plus flexible et permet aux croyances d'efficacité d’être plus accessibles à 
des interventions éducatives que des croyances globales. 
 
Bandura (2003) veille également à différencier le concept d'efficacité personnelle perçue de 
celui d'estime de soi, notions souvent associées à tort. « L'efficacité personnelle perçue 
concerne les évaluations par l'individu de ses aptitudes personnelles, tandis que l'estime de soi 
concerne les évaluations de sa valeur personnelle. Or, il n'y a pas de relation systématique 
entre ces deux groupes de données » (p. 24). 
 
2.1.3. De l’importance du sentiment d'efficacité personnelle dans le contexte d’intégration 
scolaire  
Les élèves persuadés de pouvoir réussir ont plus de chances d'essayer différentes stratégies, de 
persévérer et de réussir que ceux qui sont troublés par des incertitudes (Bandura, 2003). 
L’efficacité personnelle perçue contribuerait ainsi fortement aux performances, quelles que 
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soient les aptitudes réelles ; à l'inverse, des doutes sur soi induiraient un piètre usage 
d'aptitudes, même si l'élève possède de bonnes compétences.  
 
Or, comme nous pouvons le constater dans nos pratiques professionnelles, les élèves de 
l'enseignement spécialisé se trouvent régulièrement confrontés à des échecs, en particulier 
dans un contexte d'intégration scolaire. Le cadre n'est souvent que partiellement adapté à leurs 
besoins, ressources et difficultés. Ils risquent de se trouver pris dans un engrenage, mis en 
évidence par  Galand et Vanlede (2004/5) : « un apprenant dont un échec ébranle la confiance 
en ses compétences devient moins susceptible de produire une performance élevée, ce qui en 
retour risque d'ébranler encore davantage son sentiment d'efficacité, et ainsi de suite » (p. 97). 
La mise en place d’outils permettant de rompre ce cercle vicieux nous semble donc 
particulièrement importante, afin que nos élèves puissent transformer leur potentiel en 
réalisation comportementale et aborder les nouveaux apprentissages avec davantage de 
confiance. Flavell (1970) relève en effet qu'un fonctionnement inefficace provient plus 
fréquemment d'une non utilisation d'aptitudes cognitives que de compétences insuffisantes.  
 
2.1.4. Les sources de construction du sentiment d’efficacité personnelle 
Selon Bandura (2003) le sentiment d'efficacité personnelle se construit à partir de quatre 
principales sources d'information : les expériences actives de maîtrise, les expériences 
vicariantes, la persuasion verbale et les états physiologiques et émotionnels. Nous allons donc 
à présent développer ces concepts. 
 
a) Les expériences actives de maîtrise 
Bandura (2003) affirme que les expériences actives de maîtrise forment la source la plus 
importante d'information sur l'efficacité, puisqu'elles montrent que la personne est capable de 
mobiliser les ressources nécessaires pour réussir. Ainsi, « les performances scolaires 
antérieures, le parcours de formation et l'histoire des individus va avoir une influence sur leurs 
croyances d'efficacité » (Galand et Vanlede 2004/5, pp. 98-99). Les réussites consolident le 
sentiment d'efficacité personnelle, alors que les échecs l'abaissent (Bandura, 2003 ; Lecomte, 
2004/5). 
 
Comme le montre la recherche de Hampton et Mason (2003), les élèves ayant des troubles de 
l'apprentissage ont plus difficilement accès aux différentes sources d'efficacité personnelle. 
Nous partons du principe qu'il en va de même pour les élèves de l'enseignement spécialisé 
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ayant d'autres types de difficultés ou de handicaps. Intégrés dans des classes régulières, ils se 
trouvent souvent confrontés à des échecs, ce qui nous amène à l'hypothèse qu'ils manquent 
d'expériences positives pour construire un solide sentiment d'efficacité personnelle.  
 
Pour Galand et Vanlede, les dispositifs pédagogiques ont un fort impact sur les possibilités 
qu'ont les élèves d'expérimenter des réussites (2004/5). Pour y parvenir, Lecomte (2004/5) 
recommande de « combiner un objectif à long terme, qui fixe l'orientation du projet, avec une 
série de sous-objectifs accessibles, destinés à guider et maintenir les efforts de la personne le 
long du parcours, tout en lui fournissant des récompenses immédiates » (p. 65). Il précise 
qu'« atteindre des sous-objectifs fournit des indicateurs croissants de maîtrise qui permettent 
d'acquérir un sentiment progressif d'efficacité personnelle » (p. 65). Ainsi, des objectifs se 
situant dans la Zone Proximale de Développement (Vygotski, 1934/1985) permettent de se 
focaliser sur les progrès, ce qui est particulièrement important lorsqu'une personne a un faible 
sentiment d'efficacité personnelle. Selon Galand et Vanlede, l'effet positif est plus conséquent 
si les sous-objectifs clairs, accessibles et à échéances proches concernent les processus de 
compréhension et d'apprentissage que s'ils portent sur le résultat visé (2004/5).  
 
Reproduire un comportement modelé ne suffit pas à améliorer le sentiment d’efficacité 
personnelle (Bandura, 2003), mais cela nécessite également de développer des outils 
cognitifs, comportementaux et auto-régulateurs permettant de s'adapter à des conditions 
variables. L'individu doit en outre acquérir la certitude qu'en faisant preuve d'application et de 
persévérance, il peut exercer un meilleur contrôle sur la tâche. L'auteur recommande donc aux 
enseignants de ne pas se limiter à enseigner des stratégies efficaces, mais de « met(tre) (aussi) 
l'accent sur le pouvoir personnel de produire des résultats par l'usage des aptitudes, au cours 
de la phase d'acquisition de celles-ci » (p. 126). 
 
Bandura (2003) ainsi que Galand et Vanlede (2004/5) précisent encore que l'impact des 
expériences passées sur le sentiment d'efficacité personnelle n'est pas direct, puisque les 
performances sont préalablement traitées cognitivement, notamment par le biais des 
attributions causales. Ainsi, l'impact d'une réussite effective sur la construction du sentiment 
d'efficacité personnelle varie d'une personne à l'autre, en fonction de la manière dont elle 
perçoit une multitude de facteurs, comme la difficulté de l'activité, la quantité d'aide reçue, 
l'effort fourni, le temps, etc. Un élève risque en effet d'attribuer les succès réalisés avec l'aide 
de l'enseignant à celle-ci plutôt qu'à ses propres capacités. D’autre part, s'il réussit une tâche 
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déjà maîtrisée par le passé, cette information a peu de chances de modifier son sentiment 
d'efficacité personnelle, un succès réalisé dans une activité jugée difficile tendant davantage à 
l'améliorer. L'effort fourni modifie également l'effet d'une réussite ou d'un échec : un effort 
perçu comme important risque de réduire l'impact d'une réussite, à moins qu’il ne soit lié à 
une activité estimée complexe.  
 
L'enseignant gagne donc à connaître l’influence de ces différents éléments sur la façon dont 
un élève traite cognitivement une information de performance, lui permettant ainsi de 
proposer des conditions de travail dans lesquelles l'élève profitera au maximum d'une 
expérience de réussite. 
 
b) Les expériences vicariantes 
Selon la théorie sociocognitive de l’auto-évaluation (Bandura, 1986), les personnes ne se 
basent pas seulement sur leur expérience pour obtenir des informations quant à leurs capacités 
mais sont partiellement influencées par des expériences dites vicariantes. C’est en observant 
les réalisations d’autrui, source d’information comparative, que l’individu évalue ses propres 
aptitudes. 
 
Partant de ce principe, qu’en est-il de l’élève en difficulté dans sa classe? Comment perçoit-il 
ses aptitudes, perpétuellement confronté à ses propres limites, face à celles du reste de ses 
camarades ? Cette différentiation ne renforce-t-elle pas un sentiment d’impuissance? Nos 
lectures théoriques nous offrent quelques éléments de réflexion. 
 
Weinberg, Gould et Jackson (1979) le constatent: si le fait de surpasser des pairs dans des 
situations identiques renforce les croyances d’efficacité, être supplanté, au contraire, les 
amoindrit. Bandura (2003) ajoute qu’« une forte focalisation sur la comparaison avec des 
personnes très performantes peut accabler les individus les moins doués » (p. 143). 
 
Cependant, il ressort que l’influence des modèles sur les croyances d’efficacité des sujets 
varie selon le degré de similitude perçue. Voir ou imaginer des individus similaires à soi agir 
avec succès augmente les croyances d’efficacité des sujets ; à l’inverse, ces dernières ne sont 
pas fortement influencées par le comportement des modèles considérés comme très différents 
de soi et par les résultats qui en découlent (Schunk, Hanson & Cox, 1987). 
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Il semblerait donc qu’un élève jugeant le décalage entre ses aptitudes et celles de ses 
camarades trop important privilégierait l’observation d’un seul modèle identique acquérant 
finalement la maîtrise au prix d’un effort persévérant à celle de multiples modèles talentueux. 
Selon Schunk et al. (1987), les succès modelés par des individus ayant des compétences 
similaires ou inférieures au sein de la diversité représentent le principal véhicule de l’effet. La 
manifestation d’une attitude confiante, motivée face à des obstacles peut ainsi être plus utile 
aux autres que des compétences particulières modelées ou le constat de performances faciles 
par des modèles experts (Kazdin, 1973). Ce modelage de coping a plus de chances de 
contribuer à la résilience de l’efficacité personnelle. 
 
Afin d’éviter une comparaison sociale blessante, Frey et Ruble (1990, cités par Bandura, 
2003) soulignent d’autre part l’importance de maximiser la fonction instructive du modelage 
en minimisant sa fonction comparative évaluative. Considérant son aptitude à un moment 
donné comme un niveau transitoire dans un processus de croissance, l’élève interpréterait 
alors la situation modelante comme une occasion de développer les connaissances et 
compétences personnelles à l’aide de modèles compétents. 
 
Si l’accent est ici mis sur l’acquisition de connaissances et habiletés, les résultats de recherche 
montrent que dans les activités complexes, lorsque les stratégies et processus mentaux cachés 
ne sont pas suffisamment reflétés dans les actions modelées, « les compétences de pensée 
verbalisées guidant les actions sont généralement plus informatives que les actions modelées 
elles-mêmes » (Bandura, 2003, p. 145). 
 
L’apprentissage par observation fait toutefois appel à des compétences cognitives régies par 
quatre sous-fonctions, ce qui semble, dans le cas de certains élèves, « réduire la valeur perçue 
d’autodiagnostic de l’information de comparaison sociale » (Bandura, 2003, p. 142) : 
 
- Les processus attentionnels, qui déterminent ce qui est sélectivement observé ainsi que 
l’information qui en est extraite ; 
 
- Les processus cognitifs représentationnels, impliquant une transformation et une 
restructuration de l’information pour qu’il y ait une représentation mnésique sous forme de 
règles et de conceptions ; 
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- Les processus de production comportementale, lorsque les conceptions sont traduites en 
actions appropriées ; 
 
- Les processus motivationnels, la performance du comportement appris par observation étant 
influencée par trois principaux types de motivateurs de résultants anticipés: direct, vicariant et 
autoproduit.  
 
Finalement, l’automodelage constitue un autre moyen, une expérience directe par laquelle 
l’élève s’avère en mesure d’effectuer un diagnostic sur ce qu’il est capable de faire. Schunk et 
Hanson (1989) rappellent à ce propos l’importance de placer l’élève dans les meilleures 
conditions possibles, en structurant les tâches de manière à assurer une maîtrise progressive, 
en lui permettant de donner le meilleur de lui-même et d’observer de ce fait ses propres 
réussites. 
 
Creer et Miklich (1970, cités par Bandura, 2003) ont constaté que les sujets qui s’observent en 
train de réussir non seulement améliorent leur performance, mais contrôlent mieux les autres 
aspects de leur fonctionnement quotidien. De son côté, Bandura (2003) note qu’« observer ses 
réussites peut augmenter la compétence d’au moins deux manières : cela fournit une 
information claire sur la façon d’utiliser au mieux ses aptitudes, et cela renforce les croyances 
dans sa capacité » (p. 146). Cette croyance semble par ailleurs avoir davantage d’impact que 
l’amélioration des compétences elles-mêmes et permet en outre à l’élève de s’appuyer sur des 
succès antérieurs pour surmonter les difficultés lorsqu’elles se présentent. 
 
c) La persuasion verbale 
La persuasion verbale alimente également le sentiment d'efficacité personnelle. Selon 
Bandura (2013), « il est plus facile à quelqu'un de maintenir un sentiment d'efficacité, 
particulièrement quand il est confronté à des difficultés, si d'autres individus significatifs lui 
expriment leur confiance dans ses capacités que s'ils manifestent des doutes » (p. 156). À 
performances égales, des évaluations négatives abaissent les croyances en ses capacités ainsi 
que les ambitions. À l'inverse, des feed-backs constructifs entretiennent les aspirations et 
confortent, voire améliorent le sentiment d'efficacité personnelle (Baron, 1988).  
 
Pour que ces retours aient un réel impact, l'évaluation positive fournie par l'enseignant doit se 
trouver dans des limites réalistes. Confronté à la réalité et aux échecs, la confiance de l'élève 
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faussement complimenté risque de diminuer. L'enseignant pratiquant la persuasion verbale 
doit donc faire preuve d'expertise, en ayant une bonne connaissance des exigences de l'activité 
proposée ainsi que des ressources et difficultés de l'élève évalué. Selon Bandura (2003), il 
convient par exemple d'agir différemment selon que des performances insuffisantes reflètent 
un manque de compétences de base ou un usage inefficace de compétences existantes. Si 
l'élève possède les aptitudes requises, il est possible d'améliorer ses performances en le 
persuadant de ses capacités; dans le cas contraire, la persuasion sociale ne peut pas remplacer 
l'acquisition des aptitudes. 
 
L’impact des feed-backs sur le sentiment d'efficacité personnelle est meilleur lorsqu’il lie les 
progrès à l'aptitude de l'individu, sans mentionner les efforts fournis (Bandura, 2003). Le 
risque serait sinon que la personne, associant l'amélioration des capacités à d'importants 
efforts, perçoive ses compétences comme limitées, ayant dès lors à les compenser par 
beaucoup de travail. 
 
Les personnes reçoivent également des retours sociaux sur leurs capacités de manière 
indirecte. Les personnes jugées comme peu compétentes en particulier sont régulièrement 
confrontées à des attitudes qui laissent transparaître de faibles attentes : félicitations trop vives 
pour des résultats médiocres, performances insuffisantes passant inaperçues, aide fournie 
spontanément sans demande préalable. La plupart des individus savent parfaitement 
déchiffrer ces messages implicites, la confiance en leurs capacités en étant affectée. Il 
semblerait cependant que les jeunes enfants, ayant moins de compétences pour ce type 
d'inférences, prennent les compliments excessifs pour des indicateurs de capacité élevée 
(Lord, Umezaki & Darley, 1990; Meyer, 1992). Les élèves de l'enseignement spécialisé 
intégrés en classe régulière se trouvent souvent confrontés à ce type de pratiques, et selon 
leurs difficultés et ressources, savent ou non les décoder. 
 
Pour finir, Galand et Vanlede (2004/5) soutiennent que les feed-backs précis, auto-référencés, 
qui relèvent les points forts et faibles d'une performance et proposent des moyens pour 
améliorer les aptitudes de l'élève ont plus de retentissement sur le sentiment d'efficacité 
personnelle que des appréciations normatives, sous forme de note ou de commentaire général. 
Lecomte (2004/5) spécifie qu'il importe de relever la qualité plutôt que la quantité de travail 
produite par l'élève. Il recommande également d'« attribuer les échecs à un manque de 
connaissances et de compétences cognitives que le sujet peut acquérir » (p. 67). Il convient 
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alors de permettre aux élèves de développer de nouvelles aptitudes, tout en validant pas-à-pas 
leur maîtrise par le biais de la persuasion verbale. Galand et Vanlede (2004/5) précisent enfin 
qu'un feed-back négatif spécifique, respectueux, sans attribution et accompagné de conseils 
n'abaisse pas le sentiment d'efficacité personnelle.  
 
d) Les états physiologiques et émotionnels 
Selon Bandura (2003), les individus se basent en partie sur leur état physiologique et 
émotionnel lorsqu'ils évaluent leur capacité. Avec Lecomte (2004/5), ils s'entendent pour dire 
que les traitements qui contrôlent les réactions émotionnelles améliorent les croyances en 
l'efficacité de gestion du stress, avec des améliorations associées de performance. Bandura 
(2003) considère cette source d'information comme particulièrement pertinente lorsqu'il s'agit 
d'activités physiques, de la santé ou de gestion du stress. Selon Galand et Vanlede (2004/5) 
par contre, il existe peu d'études sur le lien entre le sentiment d'efficacité personnelle et les 
états physiologiques dans le domaine scolaire. Pour cette raison, nous ne développerons que 
peu nos propos sur cette source de construction du sentiment d'auto-efficacité.  
 
Carré (2004/5) informe qu'« un état physiologique manifestant une forme d’émotion peut 
induire des perceptions d’auto-efficacité favorables ou défavorables, particulièrement en 
situation d’apprentissage, et a fortiori en situation de test » (p. 43). Comme pour les autres 
sources d'efficacité personnelle, les informations reçues par les états physiologiques passent 
par le filtre du traitement cognitif de l'individu (Bandura, 2003). Ainsi, l'accélération du 
rythme cardiaque et des tremblements peuvent entre autres être interprétés comme des signes 
de détresse annonçant un échec, ou comme le fruit d'une montée d'adrénaline positive, aidant 
à mobiliser les ressources nécessaires pour réussir (Carré, 2004/5). 
 
e) Les trois sources du sentiment d’efficacité personnelle retenues pour la recherche 
Selon Bandura (2003), l'intervention la plus efficace pour améliorer le sentiment d'efficacité 
personnelle serait de recourir à une stratégie globale, s'appuyant sur plusieurs de ses sources : 
 
Les croyances d'efficacité sont le mieux insufflées en disant que l'objectif dépend 
d'aptitudes que l'on peut acquérir, en augmentant les croyances des sujets dans leurs 
possibilités à les obtenir, en modelant les aptitudes requises, en structurant les activités 
en étapes maîtrisables assurant un haut niveau de succès initial, et en fournissant un 
feed-back explicite de progrès continu. (p. 162) 
 
Sandrine Guy et Esther Huber   Septembre 2014         16 
 
Nous avons ainsi pris le parti de travailler sur les trois sources d'auto-efficacité perçue, 
mentionnées ci-dessus par Bandura (2003) : les expériences actives de maîtrise, les 
expériences vicariantes et la persuasion verbale. Nous avons choisi de ne pas inclure les 
informations physiologiques dans notre prise en charge, peu de recherches ayant étudié leurs 
répercussions sur le sentiment d'auto-efficacité dans le cadre scolaire. Néanmoins, nous 
gardons à l'esprit qu'elles interviennent dans la gestion du stress pour nos élèves, notamment 
en situation de test. 
 
2.2. Enseignement explicite 
Favoriser la construction du sentiment d’efficacité personnelle chez l’élève nous semble ainsi 
primordial et, grâce aux diverses recherches existantes, ses sources nous sont à présent 
connues. 
 
Si Albert Bandura a mené des études sur l’auto-efficacité avec un regard davantage 
psychosociologique, nous avons souhaité étayer notre recherche par une approche et des 
outils pédagogiques qu’il s’agirait de mettre en œuvre dans le cadre d’un suivi d’élève. Pour 
trouver de telles pistes tout en restant fidèles à la théorie de cet auteur, nous nous sommes 
penchées sur l’enseignement explicite qui « trouve son efficacité en transmettant les 
connaissances et les habiletés par un enseignement direct et très structuré, fortement guidé par 
l’enseignant qui procède par petites étapes selon un rythme de leçon soutenu » (Johanet & 
Jamet, s.d., p. 2). De multiples aspects peuvent être mis en lien avec ce qui a été relevé dans 
les précédents chapitres. 
 
Le premier d’entre eux se rattache aux expériences actives de maîtrise, décrites par Bandura 
comme l’un des éléments centraux dans la construction du sentiment d’efficacité personnelle. 
De même, dans leur ouvrage « Enseignement explicite et réussite des élèves. La gestion des 
apprentissages », Gauthier, Bissonnette et Richard (2013) précisent l’importance d’un 
curriculum bien construit, qui se caractérise par un agencement cohérent des éléments et 
parties qui le constituent et la présence d’une gradation, de manière à faciliter l’apprentissage 
par les élèves. 
 
Dans l’enseignement explicite, la démarche pédagogique comprend trois étapes distinctes, 
mais complémentaires: le modelage, la pratique dirigée ou guidée et la pratique autonome. 
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Selon Gauthier et al. (2013), ces étapes permettent de contrôler le niveau de difficulté de la 
tâche, l’information étant présentée en petites unités, dans une séquence allant généralement 
du simple vers le complexe afin de respecter les limites de la mémoire de travail des élèves. 
Une fois qu’il a la preuve que ces derniers savent faire ou comprennent, l’enseignant peut 
commencer l’étape de la pratique autonome, fournissant par ce biais aux élèves suffisamment 
d’occasions de s’exercer, de façon à consolider leur réussite. 
 
Pour ces auteurs (2013), tout comme le souligne Bandura, le modelage revêt de plus une 
valeur particulière.  
 
L'enseignement explicite débute par l'étape du modelage. Cette stratégie consiste pour 
l'enseignant à exécuter une tâche devant les élèves et à décrire ce qu'il fait pendant qu'il 
le fait. En verbalisant ainsi les liens qu'il effectue, le raisonnement qu'il suit, les étapes 
qu'il franchit, les questions qu'il se pose, les décisions qu'il prend de même que les 
stratégies qu'il sollicite pour réaliser la tâche, l'enseignant branche en quelque sorte un 
haut-parleur sur sa pensée. Il raisonne à voix haute, il rend clair et explicite son 
processus de réflexion pour que l'habileté à faire apprendre aux élèves se déploie en 
même temps qu'il exécute la tâche et qu'il verbalise ce qu'il fait. (p. 182) 
 
L’idée est ici de susciter l’intérêt et le désir des élèves d’ajuster leur comportement à celui du 
modèle, l’adulte, en passant par les mêmes étapes. 
 
Nous avions évoqué l’existence d’une corrélation entre le degré de similitude perçue avec le 
modèle et l’influence de ce dernier dans les croyances d’efficacité de l’élève. Bandura (2003) 
note cependant que le modelage dissemblant en termes d’âge agit encore comme constructeur 
d’efficacité si les modèles différents fournissent des aptitudes précieuses. En effet, les 
individus ne dédaigneraient pas une information qui les rend plus efficaces uniquement parce 
qu’elle provient d’une source dissemblable, surtout quand les sujets ont beaucoup de choses à 
apprendre et que les modèles ont beaucoup à leur enseigner.  
 
Dans le modelage par aspiration d’autre part, il semble que les individus sélectionnent 
activement des modèles compétents desquels ils peuvent apprendre ce qu’ils aspirent à 
devenir (Bandura, 2003). Il est très probable que cette aspiration ait lieu lorsque la relation à 
l’adulte est investie par l’élève et qu’un accrochage affectif se produit. 
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Finalement, nous souhaitons relever une autre correspondance entre les apports de Bandura et 
ceux de l’enseignement explicite : l’importance du feed-back. 
 
Dans l’enseignement explicite, la rétroaction est considérée comme ayant une valeur double : 
cognitive et affective. Sur le plan cognitif, elle permet à l'élève de valider sa compréhension et 
favorise la mise en mémoire. Sur le plan affectif d’autre part, elle permet de soutenir sa 
motivation afin qu'il puisse poursuivre ses apprentissages sans vivre la frustration de 
l'incompréhension. Rejoignant la théorie de Bandura, la rétroaction serait ainsi fortement 
corrélée à la réussite scolaire. Selon Gauthier et al. (2013), les félicitations doivent nommer 
explicitement le comportement qui les a suscitées afin que l’élève perçoive ce qu’il s’agira de 
reproduire dans le futur et, la performance n’étant pas toujours le résultat de l’intelligence et 
du talent, elles doivent mettre l’accent sur l’effort déployé ou les stratégies employées pour 
obtenir la réussite. Finalement, afin de privilégier une comparaison à lui-même plutôt qu’au 
groupe, il est important que l’enseignant prenne comme barème les performances passées de 
l’élève.  
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3. Problématique et hypothèse 
3.1. Problématique 
À travers ce travail de mémoire, nous tenterons d’évaluer l'effet de notre intervention sur le 
sentiment d'efficacité personnelle de nos élèves. En effet, la littérature nous a confirmé le 
grand impact des croyances en ses propres aptitudes sur les performances scolaires et le bien-
être. Or nos deux élèves ont peu d’accès aux sources d'information d'efficacité personnelle 
dans un contexte d’intégration en classes régulières, confrontées à des troubles de 
l'apprentissage ou une déficience intellectuelle. Elles se trouvent notamment en grande 
difficulté dans les domaines de la numération et des opérations mathématiques, raison pour 
laquelle nous avons choisi de travailler spécifiquement dans ces sous-champs d'apprentissages 
pour améliorer leurs croyances d'efficacité, en leur offrant un meilleur accès à trois des quatre 
sources d'auto-efficacité définies par Bandura (2003). Comme mentionné précédemment, 
nous avons trouvé de nombreux liens entre les conseils pour augmenter le sentiment 
d'efficacité dans le cadre scolaire (Bandura, 2003 ; Carré, 2004/5 ; Galand & Vanlede, 
2004/5 ; Lecomte, 2004/5) et les techniques de l'enseignement explicite (Gauthier et al., 
2013). Notre question de recherche est donc la suivante : 
 
L'enseignement explicite permet-il d'améliorer le sentiment d'efficacité personnelle dans 
les domaines de la numération et des opérations mathématiques pour des élèves avec 
des besoins éducatifs particuliers intégrés dans des classes régulières ? 
 
3.2. Hypothèse 
En nous basant sur les éléments théoriques présentés dans le chapitre 2, nous posons 
l'hypothèse générale ci-dessous :  
 
L'enseignement explicite permet d'améliorer le sentiment d'efficacité personnelle dans 
les domaines de la numération et des opérations mathématiques pour des élèves avec 
des besoins éducatifs particuliers intégrés dans des classes régulières. 
 
Pour notre intervention, nous avons retenu plus précisément : 
• le découpage des objectifs en sous-objectifs proximaux et opérationnels, afin de 
permettre à nos élèves d'expérimenter des réussites  
• le modelage de stratégies efficaces par les pairs, par l'enseignant et l'automodelage  
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• les feed-backs constructifs sur les progrès, les procédures et les points à améliorer  
 
Conformément aux recommandations de Bandura (2003) et de Gauthier et al. (2013), nous 
avons décidé de travailler conjointement sur ces trois pistes d'intervention et de vérifier si ces 
actions ont un impact sur le sentiment d'efficacité personnelle de nos élèves. Ces éléments 
nous permettent donc de préciser notre hypothèse comme suit : 
 
L'utilisation d'outils issus de l'enseignement explicite tels que les objectifs proximaux, le 
modelage par l'adulte, les pairs et l'automodelage, les feed-backs précis et constructifs 
permettent à l’élève à besoins éducatifs particuliers intégré en classe régulière 
d'améliorer le sentiment d'efficacité personnelle dans les domaines de la numération et 
des opérations mathématiques. 
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4. Méthodologie 
4.1. Population 
Notre recherche s’attache à évaluer les effets de notre intervention sur le sentiment d'efficacité 
personnelle de deux de nos élèves, Marie et Sophie. Intégrées dans des classes régulières, 
leurs besoins éducatifs relèvent de l'enseignement spécialisé. 
 
4.1.1. Marie 
En 7ème année Harmos lors de la recherche, Marie est une jeune fille appréciée par ses 
enseignants et ses camarades. Curieuse et preneuse du travail proposé, elle met énormément 
de bonne volonté à répondre aux exigences scolaires. Elle fait preuve de créativité en 
production de texte, dessin et musique. Constamment à la recherche de sens, elle a développé 
une relativement bonne compréhension en français, géographie, histoire et sciences, ainsi que 
pour les relations humaines.  
 
Elle est par contre en grande difficulté avec les éléments plus techniques et abstraits, ainsi 
qu'avec le raisonnement et la gestion de la tâche. En raison d'une déficience intellectuelle 
légère, elle bénéficie d'un programme adapté dès le début du suivi, soit depuis deux ans et 
demi. Ces adaptations sont particulièrement marquées en mathématiques, où les objectifs 
définis dans son projet pédagogique individualisé sont principalement issus du programme de 
5ème année Harmos. Marie n'a par exemple pas intégré notre système de numération de 
position, en base 10. Ainsi, elle se trouve fréquemment en échec pour la numération et les 
opérations, et trouve peu de sens aux différentes stratégies enseignées dans ces domaines. De 
ce fait, elle rencontre souvent des difficultés à sélectionner la stratégie adéquate en fonction 
de l'activité, puis à l'appliquer correctement de manière autonome. Marie a par contre 
parfaitement saisi le sens des opérations qu'elle connaît, à savoir l'addition, la soustraction et 
la multiplication. 
 
Un déficit d'attention ainsi qu'une mémoire de travail et une mémoire à long terme déficientes 
la freinent également dans ses apprentissages scolaires. Pour finir, des difficultés spatiales et 
de motricité fine, notamment en graphisme, la ralentissent et lui compliquent la réalisation des 
tâches demandées.  
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4.1.2. Sophie 
Le suivi de Sophie a débuté deux mois avant l’amorce de notre étude, en cours de 6ème année 
Harmos. Si Sophie est en voie d’acquisition de nombreuses connaissances et habiletés, elle 
peine à déceler les situations dans lesquelles il s’agirait d’y faire appel afin de les mettre en 
œuvre. En mathématiques par exemple, elle maîtrise les procédures de calcul (addition, 
soustraction, multiplication, division) mais il lui est ardu de traduire les données d’un 
problème en opération. Ses possibilités d’accès au raisonnement logique, à se créer des 
représentations l’entravent dans ses capacités de compréhension, surtout lorsque la tâche 
présente beaucoup d’informations à traiter et à lier entre elles. 
 
Sophie s’est donc approprié de nombreux outils et stratégies, bien qu’il lui soit encore 
nécessaire de les entraîner afin de les consolider et de les automatiser. Il lui est actuellement 
difficile de les transposer en classe de manière autonome et un soutien lui est nécessaire, 
notamment lors de la mise au travail (clarification des consignes). Son rythme de travail est 
lent, elle a besoin de temps supplémentaire pour élaborer sa réflexion et laisser émerger ses 
stratégies. 
 
Par ailleurs, sa lecture est encore peu fluide, le déchiffrage étant encore hésitant, et elle 
éprouve des difficultés en écriture. Elle est par ailleurs également suivie par une logopédiste 
du service PPLS. 
 
Sophie manifeste peu de croyances en ses capacités ainsi que peu d’estime d’elle-même. Elle 
associe ses réussites au soutien que l’adulte lui offre. Au début très hésitante dans ses 
réponses et discrète en classe, elle se montre progressivement plus active, fière et a davantage 
de plaisir dans les activités en petit groupe. 
 
4.2. Type de recherche 
Sur le plan méthodologique, nous menons une double recherche, soit à la fois quantitative et 
qualitative. Notre démarche première relève d'une étude quantitative. En effet, selon Fortin 
(2010), les recherches visant à vérifier les effets d'une intervention recourent généralement à 
un devis de type expérimental, qui se classe parmi les méthodes quantitatives. Il s'agit de 
tester une relation de cause à effet entre deux variables. Martin (2005) rappelle qu'une 
variable indépendante est un facteur expérimental dont le chercheur contrôle les variations. 
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Celles-ci entraînent des changements de la variable dépendante. Dans le cadre de notre 
recherche, nous souhaitons évaluer l'enseignement explicite en tant qu’outil pour améliorer le 
sentiment d'efficacité personnelle de nos élèves. La construction de ce sentiment représente 
ainsi la variable dépendante, notre intervention étant la variable indépendante.  
 
Un devis de type expérimental dit « vrai » implique une comparaison entre deux groupes de 
sujets, soit le groupe expérimental et le groupe de contrôle (Fortin, 2010). Ce dernier permet 
de comparer les changements du comportement en fonction de l'introduction ou non d'une 
intervention. Or, dans notre situation, ce qui nous intéresse reste d'évaluer un progrès 
individuel par rapport à un problème donné. Dans ce cas de figure, l'auteur (2010) 
recommande le devis expérimental à cas unique ou multiples. Il relève que son utilisation est 
courante dans le domaine de l'éducation et qu’il s'agit alors d'étudier les effets d'une 
intervention sur un seul sujet ou de plusieurs pris individuellement. Des mesures prises auprès 
d'un sujet avant et après l'introduction d'une intervention permettent ainsi de comparer les 
données entre ces deux phases d'étude, où le sujet est son propre contrôle. Martin (2005) 
souligne qu'il s'agit alors d'analyser les résultats avec prudence, puisqu'ils ne peuvent être 
généralisés à toute une population. Dans notre cas, les analyses seront donc faites dans un 
premier temps séparément pour chacune de nos deux élèves. Ensuite, nous procéderons à une 
analyse comparative. 
 
Les mesures doivent être prises dans des conditions standardisées, notamment pour ce qui est 
du moment de la journée, des circonstances et de l'environnement (Fortin, 2010), ce dont nous 
avons tenu compte pour la passation d'un questionnaire. Dans ce sens, Fortin précise que 
l'évaluateur ou l'observateur doit idéalement être le même pour chaque relevé, ce qui est notre 
cas. Nous avons d'ailleurs veillé à utiliser le plus souvent possible des termes et expressions 
identiques pour formuler nos questions. 
 
L’auteur (2010) recommande également la manipulation d’une seule variable à la fois, le 
risque étant sinon de ne pouvoir attribuer un changement aux effets de l'un ou de l'autre 
paramètre. Néanmoins, pour répondre aux conseils de Bandura (2003) portant sur les 
interventions efficaces afin d’améliorer le sentiment d'efficacité personnelle, nous avons 
préféré mettre simultanément en place des sous-objectifs proximaux, des feed-backs 
constructifs et des modelages, regroupant ces trois paramètres en une seule intervention. Cette 
mise en œuvre pédagogique sur des axes multiples correspond également à l'application des 
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techniques de l'enseignement explicite, représentant notre variable indépendante. 
 
Pour clore avec les aspects quantitatifs, Fortin (2010) conseille de représenter les données à 
l'aide de représentations graphiques, servant de base pour évaluer les effets de l'intervention. 
Il ne s'agit donc pas de recourir à des moyennes, ni à des outils statistiques de type coefficient 
de corrélation. 
 
Afin d'enrichir nos résultats et notre analyse, nous avons fait le choix de compléter ces 
éléments quantitatifs par des informations de type qualitatif. Nous pouvons ainsi explorer en 
profondeur le concept qui nous intéresse, afin d'attribuer une signification aux phénomènes 
observés, comme le précisent Fortin, Côté et Filion (2006). Dans ce sens, Paillé (2006) 
affirme que l'approche qualitative, bien ancrée dans le terrain, permet d'accorder une place 
importante au vécu des personnes et au sens attribué aux expériences. À cette fin, nous avons 
utilisé deux des trois modes de collectes de données requis dans ce type de recherches, soit 
l’entrevue qui va nous permettre d’approfondir les réponses obtenues aux pré- et post-tests, 
ainsi que l'observation sous forme de journal de bord tout au long de notre intervention auprès 
de nos élèves (Fortin et al., 2006; Lessard-Hébert, Goyette et Boutin, 1997). Dans cette 
optique, nous avons également élaboré une fiche auto- et hétéro-évaluative utilisée pour 
chaque activité. D'une part, cet outil fait partie intégrante de notre intervention, puisqu'il vise 
à clarifier les objectifs proximaux, à faciliter et formaliser les feed-backs sur les performances 
des élèves, ainsi qu'à fournir un support favorisant leur automodelage. D'autre part, ce 
dispositif alimente le matériel qualitatif dont nous disposerons pour notre analyse. 
 
En résumé, nous avons effectué un pré-test ainsi qu'un post-test afin d’évaluer notre 
hypothèse, à l'aide d'un questionnaire standardisé, appuyé par un entretien. Dans l’intervalle, 
nous avons mis en place une intervention offrant à nos élèves un enseignement explicite, 
proposant plus spécifiquement des objectifs proximaux, des auto- et hétéro-évaluations, ainsi 
que du modelage par les pairs et l'adulte. Cette étape s’est déroulée en quinze périodes pour 
Marie et seize pour Sophie, après le recueil du consentement des parents (annexe 1) et de la 
direction des établissements. Afin d’enrichir les résultats, le recours à un journal de bord ainsi 
qu’à une fiche évaluative - remplie à chaque séquence par l’élève comme l’adulte - nous ont 
permis de consigner les éléments qualitatifs, tels que les propos des élèves ainsi que nos feed-
backs et observations. Seules les fiches évaluatives jugées significatives feront l’objet d’une 
étude et figureront en annexe. Nous présenterons également les résultats du questionnaire et 
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de l’entretien sous forme de graphiques et de tableaux synthétiques commentés. Tous ces 
éléments permettront une analyse à la fois quantitative et qualitative, qui s’articulera autour 
des trois sources de sentiment d’efficacité personnelle. Les différents outils mentionnés dans 
ce paragraphe sont explicités dans le sous-chapitre suivant. 
 
4.3. Outils de récolte des données 
Voici donc une présentation des outils de récolte de données, choisis ou construits afin de 
mener notre recherche. 
 
4.3.1. Questionnaire standardisé 
Notre principal outil servant à recueillir les données durant le pré- et le post-test consiste en 
un questionnaire, étayé par une entrevue.  
 
Dans le souci de construire notre recherche sur une méthodologie solide, nous avons utilisé le 
questionnaire déjà établi et validé par Schwarzer et Jerusalem (1995), portant sur le sentiment 
d’auto-efficacité général  (annexe 2). Le sentiment d’efficacité personnelle n’étant cependant 
pas une information globale et pouvant varier selon des domaines spécifiques, comme le 
précise Bandura (2003), il a été nécessaire d’adapter notre questionnaire en y précisant le 
champ d’étude, à savoir : la numération et les opérations (annexe 3). Cette précision a aussi 
été formulée à chaque item auprès des élèves. 
 
Notre échelle de mesure, dite échelle de Likert, comporte quatre gradations permettant à nos 
élèves d’indiquer le degré selon lequel elles manifestent les caractéristiques données dans les 
énoncés, allant du « tout à fait faux » au « tout à fait vrai ». Les degrés ou gradations ont été 
présentés sous forme de smileys afin de s’ajuster à nos élèves, à leur jeune âge et leurs 
capacités à se créer des représentations (annexe 3). De plus, nous avons opté pour un nombre 
d’échelons pair car « certains soutiennent que les catégories « indécis » ou « neutre » peuvent 
réduire la possibilité de différencier les données et que, par conséquent, il est préférable 
d’offrir un choix forcé de réponses » (Fortin et al., 2006, pp. 314-315). 
 
En attribuant une valeur numérique (score) à chaque réponse, nous pourrons par la suite 
additionner les différentes valeurs pointées sur l’échelle pour produire un score simple, 
comme le préconisent Fortin et al. (2006). Ainsi, « tout à fait faux » équivaudrait à 1, « plutôt 
faux » à 2, « plutôt vrai » à 3 et « tout à fait vrai » à 4 ; avec un total maximum pour 
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l'ensemble du questionnaire à 40. 
 
Afin de rendre compte de l'évolution du sentiment d'auto-efficacité chez les élèves, nous 
utiliserons le code suivant:  
 
+ + + + + + = - - - - - - 
Évolution 
positive 
importante 
Évolution 
positive 
moyenne 
Évolution 
positive 
Pas  
d'évolution 
Évolution 
négative 
Évolution 
négative 
moyenne 
Évolution  
négative 
importante 
L'élève 
répond de 
manière 
plus 
positive en 
passant par 
exemple 
d'un « tout à 
fait faux » à 
un « tout à 
vrai » 
L'élève 
répond de 
manière 
plus 
positive en 
passant par 
exemple 
d'un « tout à 
fait faux » à 
un « plutôt 
vrai » 
L'élève 
répond de 
manière 
plus 
positive en 
passant par 
exemple 
d'un 
« plutôt 
faux » à un 
« plutôt 
vrai » 
L'élève 
donne la 
même 
réponse 
L'élève 
répond de 
manière 
plus 
négative en 
passant par 
exemple 
d'un 
« plutôt 
vrai » à un 
« plutôt 
faux » 
L'élève 
répond de 
manière 
plus 
négative en 
passant par 
exemple 
d'un 
« plutôt 
vrai » à un 
« tout à fait 
faux » 
L'élève 
répond de 
manière 
plus 
négative en 
passant par 
exemple 
d'un « tout à 
fait vrai » à 
un « tout à 
fait faux » 
 
4.3.2. Entrevue 
Comme mentionné au chapitre précédent, notre questionnaire sera assorti d’une entrevue 
semi-dirigée en face à face avec l’élève, afin que celui-ci ait l’occasion de compléter ses 
réponses, l’entretien fournissant « au répondant l’occasion d’exprimer ses sentiments et ses 
opinions sur le sujet traité » (Fortin et al., 2006, p. 305). Le chercheur est ainsi en mesure de 
comprendre le point de vue de l’interviewé. L’entretien étant enregistré sur une bande audio, 
sa transcription partielle nous permettra d’alimenter notre analyse qualitative. Nous avons en 
effet choisi de ne reporter que les items du questionnaire ainsi que les commentaires des 
élèves dans notre tableau de présentation des résultats, nos propres reformulations et relances 
ne faisant pas l’objet d’une analyse plus poussée. 
 
4.3.3. Fiche évaluative 
Sur la base des apports théoriques recueillis dans un premier temps, nous avons élaboré une 
fiche (annexe 4) présentant à l’élève : 
• les objectifs visés pour chaque séquence ainsi que les moyens d’y parvenir, 
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• un bilan de la séquence permettant d’une part à l’élève de s’évaluer au moyen de 
smileys (sur le même modèle que l’échelle présentée durant les pré- et post-test) et 
d’un commentaire; d’autre part, une place pour les feed-backs de l’adulte. 
 
Cette fiche a donc la double utilité d’être à la fois un outil de récolte de données que nous 
pourrons soumettre à analyse par la suite, mais aussi un outil d’intervention auprès de l’élève. 
Nous souhaitons à présent en détailler les enjeux.  
 
Premièrement, l’annonce explicite des objectifs à l’élève nous semble fondamentale. En effet, 
selon Gauthier et al., alors que les élèves n’ayant pas la possibilité de prendre conscience de 
ce qu’ils apprennent gardent l’impression de n’avoir rien appris, « les élèves qui mettent des 
mots sur ce qu’ils ont appris goûtent au plaisir du savoir qui engendre en retour le désir d’en 
apprendre davantage » (2013, p. 210). Les objectifs permettent d’autre part de concrétiser les 
résultats attendus.  
 
Si nous avons choisi de faire figurer sur notre document non seulement les objectifs de la 
leçon mais également ceux portant sur le long terme, « après plusieurs leçons », c’est que 
ceux-ci permettent à l’élève de se situer dans un processus de croissance dynamique, donnant 
l’occasion de développer les connaissances et compétences personnelles, les aptitudes étant 
considérées à un moment donné comme un niveau transitoire. Le maintien de la motivation 
est ainsi soutenu, aspect par ailleurs développé dans le chapitre portant sur les « expériences 
actives de maîtrise » (Frey & Ruble, 1990, cités par Bandura, 2003). 
 
Selon Gauthier et al. (2013), le contenu enseigné peut être divisé en deux grandes catégories. 
Les connaissances déclaratives fournissent des informations sur les faits, les concepts, les 
principes, les idées générales ; les connaissances procédurales concernent les stratégies, 
processus et étapes pour arriver à une solution, faire quelque chose. Notre document s’attache 
ainsi à présenter les objectifs liés au « Quoi » (connaissances déclaratives) mais également ses 
retombées dans l’action, le « Comment » (connaissances procédurales).  
 
Ce sont les objectifs d'apprentissage de la leçon qui permettent de préciser ce qui sera 
nécessaire d'être activé. L'objectif d'apprentissage contient à la fois le contenu à 
apprendre et le comportement que l'élève doit manifester par rapport à ce contenu. 
L'activation peut porter sur le concept ou sur l'habileté à développer. (Gauthier et al., 
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2013, p. 178) 
 
La formulation de nos objectifs a été guidée par les ouvrages préalablement consultés : « À la 
fin de cette leçon, vous serez en mesure de (verbe d'action + complément d'objet) » (Gauthier 
et al., 2013, p. 176), le verbe d’action ayant été défini selon les processus cognitifs présentés 
par Vianin (2009a). 
 
 
Figure 1 Schéma du fonctionnement cognitif, Vianin (2009a, p. 115) 
 
Finalement, la partie évaluative de la fiche devrait permettre à l’élève de porter un regard sur 
ses aptitudes dans les apprentissages et sur lui-même, faisant alors office d’automodelage, tel 
que décrit dans un précédent chapitre. Pour que celui-ci soit efficace et autorise l’élève à 
effectuer un tel diagnostic sur ce qu’il est capable de faire, il est donc primordial de le placer 
dans des situations de réussite. Pour rappel, les objectifs doivent ainsi être structurés de 
manière progressive, du simple vers le compliqué pour que l’élève puisse donner le meilleur 
de lui-même, comme mentionné dans notre cadre théorique.  
 
Nous nous sommes en outre souciées de différencier les évaluations portant sur le « quoi » et 
sur le « comment » car, même s’il se peut que les objectifs en termes de contenus n’aient pas 
été atteints, l’élève pourra avoir mobilisé adéquatement des compétences portant sur des 
procédures et démarches efficaces. 
 
 
Sandrine Guy et Esther Huber   Septembre 2014         29 
L’évaluation est complétée par des commentaires de l’enseignante, division associée aux 
feed-backs fournis à l’élève. 
 
4.3.4. Journal de bord 
Le journal de bord a été mis en place afin de consigner des données qualitatives durant la 
phase d’intervention, en examinant le comportement des participants et les événements qui se 
déroulent sur le terrain (Fortin et al., 2006). Nous avons recueilli les informations jugées 
pertinentes en fonction de notre hypothèse, cette collecte de données nous permettant un 
travail réflexif tout au long de la recherche. Nos prises de notes ont eu lieu après chaque 
séquence. 
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5. Présentation des résultats 
5.1. Présentation des résultats pour Marie 
5.1.1. Résultats du questionnaire sous forme de graphiques 
Voici deux graphiques permettant de percevoir rapidement l'évolution du sentiment d'auto-
efficacité personnelle de Marie pour la numération et les opérations, entre le pré- et le post-
test. Lors de la passation, l'évaluateur rappelait le contexte de la numération et des opérations 
à chaque question. Les réponses possibles étaient : « tout à fait faux » (1), « plutôt faux » (2), 
« plutôt vrai » (3) ou « tout à fait vrai » (4). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le score total de Marie au questionnaire standardisé est de 33 points sur 40, avant et après 
l'intervention. Comme l'illustre le second graphique, ses résultats détaillés n'ont quasiment pas 
changé non plus entre le pré-test et le post-test. Ses réponses aux diverses questions nous 
semblent relativement élevées dès le départ, avec sept scores sur dix évalués à « plutôt vrai », 
et trois autres à « tout à fait vrai ». Lors du post-test, cette proportion est identique ; 
uniquement deux résultats ont varié d'un cran, l'un négativement et l'autre positivement. 
L'item 3, précédemment évalué à « tout à fait vrai », est alors évalué à « plutôt vrai ». Nous 
constatons le changement inverse pour l'item 6. 
 
5.1.2. Résultats du questionnaire et synthèse de l'entretien associé sous forme de tableau 
Ci-dessous, un rappel du code utilisé afin de rendre compte de l'évolution du sentiment d'auto-
efficacité chez les élèves, suivi de la restitution des réponses données au questionnaire et à 
l'entretien. 
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+ + + + + + = - - - - - - 
Évolution 
positive 
importante 
Évolution 
positive 
moyenne 
Évolution 
positive 
Pas  
d'évolution 
Évolution 
négative 
Évolution 
négative 
moyenne 
Évolution  
négative 
importante 
 
Items Pré-test Post-test Évolution 
1. Devant des obstacles je 
trouve toujours les 
moyens de les surmonter. 
Plutôt vrai 
 
Plutôt vrai = 
Commentaires de l'élève « Pas toujours toujours, 
mais je... Ouais ! (?) Ca 
dépend des des ... 
comment c'est mis. » 
« Plutôt vrai (?) heu parce 
que j'y arrive, à remonter 
mes esprits, mais heu, oui 
ça va encore plutôt pas 
mal. » 
 
2. Je parviens toujours à 
résoudre les problèmes 
difficiles si je m'en donne 
la peine. 
Plutôt vrai Plutôt vrai = 
Commentaires de l'élève « Ha ben, plutôt bien (?) 
parce que... ouais, enfin y 
a des fois où je dois 
réfléchir beaucoup, y a 
des fois où j'réfléchis un 
tout p'tit moment pis 
j'trouve. » 
« Heu, je dirais plutôt vrai 
(?) Par ce que c'est 
comme celui-là (montre 
la question 1), c'est, c'est, 
j'arrive... bien, mais ça va 
plutôt pas mal. J'sais pas 
comment expliquer. (?) 
Mais faut encore entraîner 
encore un peu, mais... » 
 
3. Je n'ai pas de 
difficultés à réaliser mes 
objectifs et à atteindre 
mes buts. 
Tout à fait vrai Plutôt vrai - 
Commentaires de l'élève « Mhm (?) J'hésite quand 
même... ouais. (?) Parce 
que... 'fin j'arrive à 
atteindre le... pour finir 
j'arrive à atteindre heu la 
fin. » 
« Heu, oui, j'mettrais 
plutôt vrai (?) Parce que 
ffff... ouh, j'ai un trou ! 
(?) Oui plutôt, parce que, 
parce que tu m'expliques, 
et pis heu, des fois j'y 
arrive heu j'ai compris 
même que t'as même pas 
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fini... la, la discussion, 'fin 
la... » 
4. Dans les circonstances 
inattendues je sais 
toujours comment me 
comporter. 
Plutôt vrai Plutôt vrai = 
Commentaires de l'élève « Heu, ouais, ça va, 'fin ça 
... (?) Je sais pas, ça va 
bien heu, ça va plutôt 
bien. » 
« Plutôt vrai (?) C'est-à-
dire que je, quand j'ai j'ai, 
je réfléchis, je te 
r'demande et pis, si j'ai 
pas compris je te 
redemande encore une 
fois et pis, pis j'réfléchis, 
pis je je trouve ! » 
 
5. Je pense pouvoir faire 
face même à des 
événements imprévus. 
Plutôt vrai Plutôt vrai = 
Commentaires de l'élève « Je dirais ça va comme 
heu (montre la question 
4), parce que pas tout le 
temps tout le temps, 
mais... des fois oui. » 
« Plutôt vrai, parce que 
ouais, j'me débrouille 
bien, avec heu une tuile 
par exemple heu... à des, 
à des millions, ou des 
milliards, j'arrive plutôt 
bien à faire ça. » 
 
6. J'aborde les difficultés 
avec calme parce que je 
peux toujours compter sur 
mes capacités. 
Plutôt vrai Tout à fait vrai + 
Commentaires de l'élève « Oui, ça va aussi. Je mets 
que des ça va, j'sais pas 
pourquoi. Ouais, ça va 
(rit). » 
« Tout à fait vrai, heu 
parce que ben je pète pas 
un câble (rit). » 
 
7. Quoi qu'il arrive je 
réussirai toujours à m'en 
sortir. 
Tout à fait vrai Tout à fait vrai = 
Commentaires de l'élève « Heu oui, parce que... 
parce que au bout d'un 
moment j'me calme, et pis 
j'me dis que ça va aller. » 
« Tout à fait vrai, parce 
que c'est vrai, ouais, heu 
j'ai pas d'explication là en 
fait, j'en ai j'en ai j'en ai 
pas. » 
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8. Je peux trouver une 
solution à n'importe quel 
problème. 
Plutôt vrai Plutôt vrai = 
Commentaires de l'élève « Mmmm, ça va, 'fin ça 
ça dépend si le... (?) j'sais 
pas si... ouais... (?) non 
non, mais rien (?) je sais 
pas, si le calcul est 
facile... ou si... » 
« Plutôt faux (rit) non 
plutôt vrai (rit) (?) vrai. 
Parce que c'est vrai, 
j'arrive à trouver des 
solutions. A des calculs 
inattendus, j'arrive à 
trouver des des ben des 
solutions. » 
 
9. Quand quelque chose 
de nouveau se présente je 
sais comment l'aborder. 
Plutôt vrai Plutôt vrai = 
Commentaires de l'élève « Ben... ouais... ben faut 
d'abord qu'on qu'on 
m'explique d'abord, après 
je fais. (?) Je me dis que 
c'est pas vraiment très très 
facile. » 
« Plutôt vrai, parce que 
j'arrive, mais pas toujours 
toujours. » 
 
10. Devant un problème 
j'ai souvent plusieurs 
idées de solution. 
Tout à fait vrai Tout à fait vrai = 
Commentaires de l'élève « Mmm oui (?) Ouais, 
parce que y a des calculs 
en colonnes, 'fin... y a les 
y a les divisions, donc je 
peux utiliser ça dans le 
calcul. » 
« Tout à fait vrai (?) Ben 
parce que heu... parce que 
oui j'arrive, j'essaie de 
trouver une solution, si ça 
marche pas j'en trouve 
une autre. » 
 
 
Comme nous l'avons vu au moyen des graphiques, les résultats de Marie aux différents items 
du questionnaire varient très peu entre le pré- et le post-test. Il nous semble cependant que ses 
commentaires nous donnent quelques informations supplémentaires.  
 
Lors des deux évaluations, Marie se dit totalement assurée de toujours réussir à s'en sortir, 
quoi qu'il arrive. Son commentaire lors du pré-test nous laisse penser qu'elle a une forte 
confiance dans ses capacités à ne pas rester bloquée dans une situation potentiellement 
inconfortable, et cela en toutes circonstances. En effet, elle dit : « au bout d'un moment j'me 
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calme, et pis j'me dis que ça va aller » (item 7). 
 
Marie exprime également de manière constante, une grande confiance dans ses capacités à 
trouver différentes solutions devant un problème, puisqu'elle répond les deux fois avec un 
score maximum à la dernière question. Nous notons une évolution dans ses commentaires, 
puisqu'elle donne dans un premier temps un exemple, puis explicite une démarche d'essai-
erreur. Par ailleurs, avant et après l'intervention, elle verbalise plusieurs fois qu'après un 
processus de réflexion et/ou de demande d'aide, elle réussit (pré-test items 2 et 3, post-test 
item 4). 
 
Lors du post-test, pour illustrer qu'elle pense pouvoir faire face même à des événements 
imprévus (item 5), l'élève cite en exemple un objectif qu'elle a brillamment atteint durant la 
séquence, et dont elle est particulièrement fière : lire et écrire des nombres jusqu'à un milliard. 
Il s'agissait d'un véritable challenge, puisque ses camarades de classe n'avaient pas encore 
abordé ces grands nombres, qui étaient encore moins prévus dans son programme 
personnalisé. Cette expérience forte et positive semble l'avoir marquée, sans pour autant 
l'amener à répondre « tout à fait vrai ». 
 
Durant les deux passations, Marie se réfère au fait que l'enseignante lui fournit des 
explications. Lors du pré-test, lorsqu'on lui demande si elle sait comment aborder quelque 
chose de nouveau, elle répond : « faut d'abord qu'on qu'on m'explique d'abord, après je fais. 
(?) Je me dis que c'est pas vraiment très très facile » (item 9). Au post-test, à la question 
concernant l'absence de difficultés à réaliser ses objectifs, elle commente : «  tu m'expliques, 
et pis heu, des fois j'y arrive heu j'ai compris même que t'as même pas fini... la, la discussion » 
(item 3). Il semblerait donc important pour elle de ne pas avoir besoin d’aide par moments. 
Elle évalue toutefois plus négativement cet item au post-test qu'au pré-test, passant de « tout à 
fait vrai » à « plutôt vrai ». À l'inverse, elle a amélioré sa confiance dans ses capacités à 
aborder les difficultés avec calme parce qu'elle peut toujours compter sur ses capacités, 
affirmant que c'est « plutôt vrai » lors du pré-test et « tout à fait vrai » lors du post-test. 
 
Nous relevons encore qu'à plusieurs reprises, Marie justifie sa réponse en précisant qu'elle 
arrive à faire face, mais pas toujours, ce qui semble la retenir de répondre « tout à fait vrai » 
(pré-test items 1 et 5, post-test item 9). 
 
 
Sandrine Guy et Esther Huber   Septembre 2014         35 
Par ailleurs, lors des deux passations du questionnaire, elle identifie la similarité de certaines 
questions, ce qu'elle verbalise par exemple lors de la question 2 du post-test et utilise pour 
justifier une réponse identique à la précédente : « Je dirais plutôt vrai (?) Parce que c'est 
comme celui-là ». 
 
5.2. Présentation des résultats pour Sophie 
5.2.1. Résultats du questionnaire sous forme de graphiques 
Voici deux graphiques permettant de percevoir rapidement l'évolution du sentiment d'auto-
efficacité personnelle de Sophie pour la numération et les opérations, entre le pré- et le post-
test. Lors de la passation, l'évaluateur rappelait le contexte de la numération et des opérations 
à chaque question. Les réponses possibles étaient : « tout à fait faux » (1), « plutôt faux » (2), 
« plutôt vrai » (3) ou « tout à fait vrai » (4).  
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
Lors du pré-test, le résultat global de Sophie au questionnaire standardisé est de 24 points sur 
40. Il a augmenté à 28 points au post-test, la moitié des réponses passant d’un « plutôt faux » 
à un « plutôt vrai » et quatre d’entre elles restant inchangées. Seul l’item 5 a diminué d’un 
grade, évalué par Sophie du « tout à fait vrai » au « plutôt vrai ». 
 
5.2.2. Résultats du questionnaire et synthèse de l'entretien associé sous forme de tableau 
Ci-dessous, un rappel du code utilisé afin de rendre compte de l'évolution du sentiment d'auto-
efficacité chez les élèves, suivi de la restitution des réponses données au questionnaire et à 
l'entretien. 
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+ + + + + + = - - - - - - 
Évolution 
positive 
importante 
Évolution 
positive 
moyenne 
Évolution 
positive 
Pas  
d'évolution 
Évolution 
négative 
Évolution 
négative 
moyenne 
Évolution  
négative 
importante 
 
Items Pré-test Post-test Évolution 
1. Devant des obstacles je 
trouve toujours les 
moyens de les surmonter. 
Plutôt faux Plutôt vrai + 
Commentaires de l'élève « Ben… y a beaucoup de 
choses difficiles pour 
moi. » 
« Parce que … parfois, j’y 
arrive pas très, très bien. » 
 
2. Je parviens toujours à 
résoudre les problèmes 
difficiles si je m'en donne 
la peine. 
Plutôt faux Plutôt vrai + 
Commentaires de l'élève « Mmmmh… (réfléchit 
longuement)… ben c’est 
la même chose que pour 
la question d’avant. » 
« C’est pas toujours. »  
3. Je n'ai pas de 
difficultés à réaliser mes 
objectifs et à atteindre 
mes buts. 
Plutôt faux Plutôt vrai + 
Commentaires de l'élève « Je… j’arrive pas à me 
rappeler ce qu’il faut 
faire… j’ai pas beaucoup 
de mémoire. » 
« Des fois, j’ai des 
difficultés à atteindre mes 
buts. » 
 
4. Dans les circonstances 
inattendues je sais 
toujours comment me 
comporter. 
Plutôt vrai Plutôt vrai = 
Commentaires de l'élève « Depuis le temps, je sais 
comment faire… mais ça 
dépend encore quand. » 
« Heu… pas toujours. »  
5. Je pense pouvoir faire 
face même à des 
Tout à fait vrai Plutôt vrai - 
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événements imprévus. 
Commentaires de l'élève « Ben de nouveau, c’est 
comme la réponse 
d’avant. » 
« Mouais… parfois, 
j’arrive encore pas à les 
surmonter les événements 
imprévus. » 
 
6. J'aborde les difficultés 
avec calme parce que je 
peux toujours compter sur 
mes capacités. 
Plutôt faux Plutôt faux = 
Commentaires de l'élève « C’est… je peux pas 
toujours compter sur mes 
capacités donc j’arrive 
pas à rester vraiment 
calme. » 
« Quand je suis pas 
préparée et que c’est 
difficile, j’arrive pas très 
bien à surmonter ce qui 
est difficile, surtout quand 
je connais pas 
l’exercice. » 
 
7. Quoi qu'il arrive je 
réussirai toujours à m'en 
sortir. 
Plutôt faux Plutôt vrai + 
Commentaires de l'élève « … (réfléchit 
longuement)… c’est 
difficile à expliquer… pas 
toujours. » 
« J’arrive plus souvent à 
m’en sortir maintenant, 
malgré la difficulté. » 
 
8. Je peux trouver une 
solution à n'importe quel 
problème. 
Plutôt faux Plutôt vrai + 
Commentaires de l'élève « Ben quand c’est 
difficile, j’ai besoin de 
quelqu’un qui m’aide 
pour réussir. » 
« C’est… pas n’importe 
quel problème. » 
 
9. Quand quelque chose 
de nouveau se présente je 
sais comment l'aborder. 
Plutôt vrai Plutôt vrai = 
Commentaires de l'élève « Pas toujours, ça dépend 
de la chose qui se 
présente. » 
« Mmmh… je sais pas 
toujours comment m’y 
prendre. » 
 
10. Devant un problème 
j'ai souvent plusieurs 
Plutôt faux Plutôt faux = 
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idées de solution. 
Commentaires de l'élève « Alors… pour trouver 
plusieurs idées de 
solution, je dois beaucoup 
réfléchir et ça prend 
beaucoup trop de temps. » 
« Euh… j’ai pas 
beaucoup d’idées non. » 
 
 
Durant la passation du pré-test, Sophie semble décontenancée par la similitude entre certaines 
questions posées et peine de ce fait à différencier ses réponses. Malgré les tentatives de 
reformulation de l’enseignante spécialisée, il ne lui est pas possible de développer sa pensée 
pour les items 2 et 5. Sophie paraît toutefois s’être approprié le questionnaire dans la mesure 
où nous n’observons plus ce phénomène lors du post-test. Ses commentaires restent par contre 
très globaux et peu agrémentés d’anecdotes, répondant à des questions elles-mêmes très 
générales. 
 
À trois reprises lors du pré-test (items 1, 2 et 8), Sophie justifie ses « plutôt faux » par 
l’ampleur des difficultés qui peuvent se présenter à elle et son besoin d’aide (item 8). De 
même, elle met en avant les limitations qui lui sont propres dans ses réponses aux questions 3, 
6 et 10: « j’ai pas beaucoup de mémoire », « je peux pas toujours compter sur mes capacités 
donc j’arrive pas à rester vraiment calme » ou encore « je dois beaucoup réfléchir et ça prend 
beaucoup trop de temps ». Nous constatons par contre que la confrontation fréquente à des 
difficultés peut se transformer en ressource personnelle, cet aspect étant relevé dans les items 
4 et 5 (« depuis le temps, je sais comment faire »), l’amenant à s’évaluer positivement (item 
4), voire très positivement (item 5). 
 
Durant le post-test et bien que les résultats quantitatifs montrent une amélioration du 
sentiment d’efficacité personnelle, le regard critique porté sur elle-même ou sur ses difficultés 
s’est accentué dans la presque totalité de ses commentaires, ceci pouvant cependant 
s’expliquer par l’habitude prise à s’auto-évaluer à la fin de chaque séance. À l’inverse, 
lorsqu’elle rétorque à la question 7 « j’arrive plus souvent à m’en sortir maintenant, malgré la 
difficulté », nous pouvons nous demander s’il s’agit réellement de capacités fraîchement 
acquises afin de s’en sortir ou si son ressenti a évolué après automodelage. 
 
La moitié de ses réponses au pré-test montre que ses jugements sur elle-même et sur ses 
 
Sandrine Guy et Esther Huber   Septembre 2014         39 
capacités à faire face aux obstacles sont tempérés par un « pas toujours » ou « ça dépend 
encore quand ». Ces manifestations se généralisent lors du post-test, excepté pour la question 
10, Sophie émettant à nouveau des réserves quant à ses réussites, soulignant leur fréquence 
(« pas toujours », « parfois », « des fois ») ou leur lien avec le niveau de difficulté (« quand je 
suis pas préparée et que c’est difficile, j’arrive pas très bien à surmonter ce qui est difficile, 
surtout quand je connais pas l’exercice » ou « pas n’importe quel problème »). Ces remarques 
illustrent pourtant un certain réalisme, un sentiment de maîtrise complète sur ce qui nous 
arrive, en tout temps et en toute circonstance pouvant se révéler suspect. 
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6. Analyse des résultats 
6.1. Analyse des résultats pour Marie 
Les résultats quantitatifs concernant Marie montrent que de manière globale, son sentiment 
d'efficacité personnelle pour la numération et les opérations est resté inchangé après 
l'intervention. Elle présente en revanche un niveau relativement élevé de croyances en ses 
propres aptitudes, avec un score global de 33 points sur 40 aux deux passations, sans aucune 
réponse plus négative que « plutôt vrai ». Ce constat s'oppose de prime abord à ce que nous 
avions imaginé suite à la lecture de la théorie, à savoir qu'un élève à besoins éducatifs 
particuliers intégré dans une classe régulière présenterait un fort risque de développer un 
faible sentiment d'efficacité perçue. En effet, Hampton et Mason (2003) relèvent que les 
élèves ayant des troubles de l'apprentissage ont peu d'accès aux sources d'efficacité 
personnelle. Nous pouvons concevoir qu'une confrontation régulière aux échecs, à des 
comparaisons désavantageuses avec les pairs, ainsi qu'à des feed-backs négatifs ou trahissant 
peu d'attentes affectent le sentiment d'efficacité personnelle de l'élève. Or, dans la situation de 
Marie, nous n'avions pas pris en compte le fait qu'elle bénéficiait déjà de renfort pédagogique 
depuis deux ans et demi avant l'intervention liée à notre recherche. Il est probable que les 
adaptations antérieures du programme, des activités et des évaluations, ainsi que la pédagogie 
de la réussite, les projets personnels et la métacognition aient joué le rôle de facteurs 
protecteurs pour Marie. En effet, Bandura (2003) relève que des performances identiques 
induisent des degrés de satisfaction variables d'une personne à l'autre, en fonction de 
différents facteurs, les interventions pédagogiques en faisant partie. Marie aurait ainsi évité de 
tomber dans le cercle vicieux entre échecs et baisse du sentiment d'efficacité personnelle, 
phénomène décrit par Galand et Vanlede (2004/5). 
 
Quant aux données qualitatives, elles nous permettent d'analyser plus finement le sentiment 
d'efficacité personnelle de Marie, et de percevoir quelques effets positifs de l'intervention de 
l'enseignante spécialisée dans le cadre de cette étude. Nous allons les analyser selon les trois 
points d'intervention que nous avons définis, soit les objectifs proximaux, le modelage et les 
feed-backs constructifs. 
 
Le choix des objectifs nous semble important dans le parcours de Marie durant l’intervention. 
En effet, leur définition dans sa Zone Proximale de Développement (Vygotski, 1934/1985) lui 
a permis d'expérimenter des réussites. Nous constatons en effet que ses auto-évaluations se 
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situent toutes dans les deux scores les plus élevés, que ce soit pour les connaissances 
déclaratives ou les éléments procéduraux. L'atteinte des objectifs fixés en séances 13 et 14 
nous semble l'avoir particulièrement marquée, d'autant plus qu'elle a dépassé le but fixé, 
sachant lire et écrire des nombres jusqu'à un milliard au lieu du million proposé (annexes 5 et 
6). Elle se réfère à ce succès lors du post-test pour illustrer une de ses réponses, ce qui montre 
bien que les expériences actives de maîtrise représentent une source importante de 
construction du sentiment d'efficacité personnelle, puisqu'elles témoignent des capacités de 
l’élève à mobiliser ses ressources pour réussir, comme l'affirme Bandura (2003). Marie avait 
d'ailleurs également rapporté cette expérience à ses parents avec fierté. Ces observations 
rejoignent donc l'importance du contrôle du niveau de difficulté de la tâche que relèvent 
Gauthier et al. (2013), ce qui semble avoir été réalisé adéquatement par l'enseignante 
spécialisée. 
 
Le travail dans la Zone Proximale de Développement (Vygotski, 1934/1985) touche à des 
activités que l'élève est capable de réaliser avec de l'aide. Or le besoin de soutien de l'autre 
semble réduire l'impression de réussite de Marie, ce qui va dans le sens de Bandura (2003) et 
de Galand et Vanlede (2004/5), soulignant le risque d'attribuer les succès ainsi réalisés à l'aide 
plutôt qu'à ses compétences personnelles. En effet, lors des pré- et post-tests, Marie se réfère à 
son besoin d'explication pour dire que ce n'est pas très facile (item 9 du pré-test), ou relève 
avec fierté qu'elle comprend avant la fin de mes explications (item 3 du post-test). Le 
commentaire de son auto-évaluation de la séance 9 va également dans ce sens : « C'était très 
très bien, mais il manquait encore quelque chose. (?) Tu m'expliquais encore » (annexe 7). 
 
Concernant le modelage, dans la situation de Marie, il a essentiellement été réalisé par 
l'adulte, à l'exception de la toute première séance. Selon Bandura (2003) ainsi que Schunk et 
al. (1987), l'impact de l'observation de succès réalisés par des personnes d'aptitudes similaires 
serait plus conséquent que si le modèle est jugé plus talentueux. Toutefois, Bandura (2003) 
souligne que les individus ne renient pas pour autant les démonstrations qui amènent des 
compétences utiles et efficaces, même si le modèle est dissemblable. L'auteur précise encore 
qu'un accrochage affectif peut être un élément facilitateur pour investir un modèle, ce qui est 
probablement le cas pour Marie. Nous l'avons vu, elle semble par moments attribuer moins de 
mérite à ses réussites lorsqu'elles sont réalisées avec l'aide de l'enseignante spécialisée. 
Néanmoins, à d'autres moments, ses commentaires nous laissent penser qu'elle apprécie l'aide 
apportée par le modelage de l'adulte, qui lui apporte des stratégies favorisant sa réussite et son 
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autonomie. Cet aspect nous semble ressortir clairement à travers son commentaire après une 
évaluation maximale à la séance 13 : « parce que tu m'as tout de suite expliqué et j'ai tout de 
suite un peu compris la technique » (annexe 5), tout comme pour la période 10 : « Parce que 
j'ai très bien réussi et j'ai tout de suite compris quand tu m'as expliqué, comme toujours » 
(annexe 8). 
 
Durant la treizième période, le facteur motivationnel nous semble également déterminant. En 
effet, l'enseignante spécialisée a présenté les objectifs à Marie sous forme de défi, précisant 
que ses camarades de classe n'avaient pas encore travaillé ces notions, mais qu'elle avait les 
capacités de réussir. Cette manifestation de confiance teintée de challenge a certainement 
attisé la motivation de Marie, qui a également fait preuve d'une grande concentration tout au 
long de la période, malgré son déficit d'attention. Ces éléments corrèlent avec l'affirmation de 
Bandura (2003), selon laquelle l'apprentissage par observation est notamment influencé par 
les processus motivationnels. Gauthier et al. (2013) insistent également sur l'importance de 
susciter l'intérêt et le désir de l'élève durant le modelage, ce que l'enseignante spécialisée a su 
faire, à travers le défi et la construction de son modelage à partir des compétences et stratégies 
de Marie, qu'elle a valorisées. 
 
En fin de séance, Marie a toujours réalisé ses auto-évalutations avec sérieux, mais n'en a par 
la suite consulté les traces écrites que sur invitation de l'enseignante. Ainsi, elle n'aurait que 
moyennement investi les retours possibles sur ses réussites par le biais de cet outil. Quant à la 
qualité de ses auto-analyses, elle a fluctué d'une période à l'autre, probablement en lien avec 
ses troubles attentionnels, qu'elle a d'ailleurs su nommer et différencier de ses ressources 
cognitives : « Parce que j'arrive, mais je fatigue plus vite. Parce que j'étais capable, mais 
j'arrivais plus à réfléchir » (Séance 8, annexe 9). Elle a également pris conscience qu'un 
apprentissage est un processus, qui implique une phase d'entraînement : « Parce que c'était 
très bien, mais encore à entraîner » (Séance 12, annexe 10). Sur la base de ces observations, il 
ne nous est pas aisé d'évaluer l'impact de cette forme d'automodelage sur son sentiment 
d'efficacité personnelle. 
 
Il nous semble par contre que les feed-backs de l'adulte aient eu un impact plus clair sur le 
regard que Marie porte sur elle-même. L'effet immédiat nous paraît manifeste lors des séances 
6 et 7 (annexes 11 et 12). Durant la séance 6 par exemple, l'enseignante spécialisée a 
fortement valorisé les réussites de Marie : « Bravo ! C'est un exercice difficile, de changer de 
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centaines, et après deux entraînements, t'en as déjà réussi un toute seule. C'est impressionnant 
comme tu comprends vite ! » (extrait du journal de bord). Pour la première fois, Marie s'est 
attribué des scores maximums aux deux composantes de l'objectif, ce qui nous semble 
montrer une satisfaction particulière en lien avec sa réussite, qui peut avoir été renforcée par 
les commentaires de l'enseignante. De plus, son commentaire reprend les propos de l'adulte : 
« J'ai compris tout de suite, après deux trois petits exemples ! ». Les choses se sont déroulées 
de manière similaire durant la séance 7. Ces observations semblent confirmer l'effet de la 
persuasion verbale de la part d'individus significatifs sur le sentiment d'efficacité personnelle. 
Comme le précise Bandura (2003), des évaluations positives et réalistes tendent à augmenter 
les croyances en ses capacités. Gauthier et al. (2013) relèvent que les rétroactions jouent un 
rôle sur deux plans : le cognitif et l'affectif. Ces deux éléments sont bien présents dans la 
séance décrite, l'enseignante spécialisée précisant l'élément-clé de réussite, à savoir le passage 
des centaines, tout en veillant à maintenir la motivation de l'élève, en la félicitant 
joyeusement. 
 
Pour finir, nous estimons que Marie a pu s'appuyer sur les feed-backs de l'enseignante pour 
construire ses savoirs de manière active : « Je me rappelle, je dois faire attention quand je vois 
10 ; avant y a 9 » (séance 7, journal de bord) ; se référant au commentaire de l'adulte lors de la 
période précédente : « Tu as très bien compris quels chiffres encadrer et tu sais les utiliser. Tu 
dois juste encore apprendre quand ça passe de 10 à 9, par exemple :  6'103 – 6'093 » (séance 
6, annexe 11). Ce type de critique met en avant les compétences que l'élève peut acquérir pour 
réussir davantage et favorise la prise de conscience de l'individu de son pouvoir personnel, ce 
qui correspond aux recommandations de Lecomte (2004/5). 
 
6.2. Analyse des résultats pour Sophie 
La présentation préalablement faite des résultats quantitatifs montre une évolution du 
sentiment d’efficacité personnelle de Sophie entre le pré- et le post-test, passant de 24 à 28 
points sur un total de 40. La mise en place d’objectifs proximaux, le modelage par l’adulte, 
l’un des pairs et l’automodelage, les feed-backs constructifs lui ont donc progressivement 
permis de modifier sa perception quant à ses capacités à réussir des tâches.  
 
Prenant pour référence les fiches évaluatives ainsi que le journal de bord, nous allons à 
présent approfondir quelques uns des moments significatifs qui ont jalonné les diverses 
séquences, axant notre analyse tant sur les outils mis en place que sur leurs conséquences. 
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Comme recommandé dans les ressources théoriques, les objectifs ont été fixés à chaque 
séance de manière à se situer dans la Zone Proximale de Développement (Vygotski, 
1934/1985) de Sophie, ce qui lui a permis de vivre des expériences actives de maîtrise. De 
plus, l’annonce explicite des objectifs, tant déclaratifs que procéduraux, la modélisation de 
stratégies efficaces par l’adulte et par le pair ont offert à Sophie l’aide indispensable afin de 
percevoir concrètement les connaissances ou procédures qu’il lui était nécessaire d’activer, 
dans la pratique guidée premièrement, avant de le reproduire de manière autonome. 
L’intériorisation progressive de connaissances conceptuelles l’a par ailleurs amenée à 
plusieurs reprises à abandonner certaines stratégies de résolution de problème étayées par du 
matériel de soutien, celui-ci ne lui étant plus systématiquement nécessaire (séance 5, annexe 
13), « À la fin, j’y arrivais sans les abaques et le tableau des nombres ! »). Surpassant de ce 
fait les objectifs procéduraux annoncés, son sentiment d’efficacité personnelle semble s’en 
être trouvé amplifié. Sophie a en outre manifesté à chaque fois un plaisir certain à évaluer 
l’atteinte de ses objectifs, indicateurs tangibles de ses progrès. 
 
La séance 14 (annexe 14) montre d’autre part un changement de position dans l’attitude de 
Sophie. Moins résignée et découragée alors qu’il ne lui était pas possible d’accéder à 
l’intégralité des objectifs, elle a pu considérer ses aptitudes comme un niveau transitoire dans 
un processus dynamique de croissance, lui donnant l’occasion de développer des 
connaissances et compétences, comme le précisent Frey et Ruble (1990, cités par Bandura, 
2003). Les réponses « C’était encore un peu difficile » ou « C’était la première fois qu’on 
travaillait la division et je devrai encore m’entraîner » tendent à le démontrer. La séance 
suivante lui a d’ailleurs permis une réussite complète de l’activité.  
 
L’attribution causale donnée par Sophie à ses résultats revêt également une importance toute 
particulière, faisant écho à la théorie de Bandura (2003) ainsi que celle de Galand et Valende 
(2004/5). Malgré la réussite de l’exercice, les annexes 3 et 4 montrent que celle-ci est mise en 
lien direct avec l’aide et l’étayage fournis par l’adulte et non avec ses propres capacités, « Je 
n’arriverai pas à le refaire toute seule » (séance 13, annexe 15), « La maîtresse a dû m’aider 
un peu en m’expliquant les consignes » (séance 16, annexe 16). Ce facteur semble pourtant 
avoir eu une répercussion moindre sur le sentiment d’efficacité personnelle de Sophie, celle-ci 
s’évaluant encore de manière plutôt positive. De même, la difficulté de l’activité ainsi que 
l’effort fourni ont parfois réduit l’impact des réussites effectives. La séance 7 (annexe 17) 
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rend ce phénomène particulièrement visible : alors que l’activité a été extrêmement bien 
réussie (résultat de l’évaluation en classe équivalant à un 5 !), Sophie s’est jugée très 
sévèrement. Le feed-back s’est avéré ici particulièrement important, mettant l’accent sur la 
confusion entre la difficulté du test et son pouvoir, ses aptitudes personnelles à surmonter ces 
mêmes obstacles. 
 
S’agissant des feed-backs, le fait d’offrir un retour à la fois sur les connaissances déclaratives 
(le « quoi) et sur les procédures (le « comment ») ont permis à l’enseignante spécialisée de 
nuancer ses dires lorsque l’un ou l’autre des objectifs n’avait pas été atteint, soulevant les 
points forts et les points faibles de l’activité, comme préconisé par Galand et Vanlede 
(2004/5). La période 11 (annexe 18) en donne un exemple (difficulté à traduire les données 
d’un problème en opération ; maîtrise parfaite de la procédure de calcul une fois identifiée). 
Se cantonner à la réussite ou pas de l’exercice aurait été, nous semble-t-il, réducteur de ses 
capacités réelles. L’enseignante a de ce fait été en mesure de rester objective et crédible, sans 
se montrer décourageante ou exagérément positive, ce que Sophie aurait été capable de 
percevoir.  
 
Dans le même temps, ces rétroactions ont eu des effets sur les plans cognitifs et affectifs, 
aspects mentionnés par Gauthier et al. (2013). Cognitivement, cela a favorisé la mise en 
mémoire de ce qui venait d’être abordé, renforçant les automatismes à acquérir en matière de 
stratégies et d’habiletés, Sophie y étant à chaque reprise particulièrement attentive et 
réceptive, assurément influencée par les propos d’une séquence à l’autre. Affectivement, les 
félicitations s’apparentaient aussi à une forme de récompense, de soutien à la motivation. 
L’application et l’enthousiasme progressifs de Sophie durant les activités en offraient des 
signes concrets. Rappelons que pour Gauthier et al. 
 
valoriser seulement le talent tend à maintenir une conception statique des capacités qui 
fait croire à l'élève qu'il n'a que peu de pouvoir sur sa performance, alors que la 
valorisation de l'effort et des stratégies favorise une conception dynamique qui redonne à 
l'élève du pouvoir sur ses apprentissages. (2013, p. 201)  
 
Bandura (2003) signale également l’importance de différencier les feed-backs selon que les 
performances insuffisantes reflètent un manque de compétences de base ou un usage 
inefficace de compétences existantes. L’enseignante s’est de ce fait appliquée à relever d’une 
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part les difficultés dues à un manque d’entraînement (séance 14, annexe 14) - ce dernier 
permettant une possible acquisition de compétences cognitives (Lecomte, 2004/5) -, soulevant 
d’autre part celles associées à une mise en œuvre inopérante : en séance 7 à nouveau (annexe 
17), Sophie a fait l’impasse sur l’utilisation d’outils et matériel de soutien alors qu’elle avait 
démontré son habileté à les utiliser. 
 
Comme mentionné précédemment, Sophie a bénéficié à chaque séance d’un modelage offert 
par l’adulte et/ou l’un de ses camarades, celui-ci ayant également des besoins éducatifs 
particuliers bien que légèrement plus expert dans les activités mathématiques. Le fait de voir 
modelés les gestes et procédures qu’elle avait à mettre en œuvre lui ont offert davantage 
d’assurance au moment de se lancer dans la tâche, se montrant alors nettement moins 
hésitante et inhibée. 
 
De notre cadre théorique ressortait l’idée selon laquelle le fait de surpasser des pairs dans des 
situations identiques renforce les croyances d’efficacité, alors qu’à l’inverse, être supplanté 
les amoindrit (Weinberg, Gould et Jackson, 1979). Lors de la première séquence (annexe 19 
et journal de bord), Sophie se compare à son camarade qui, contrairement à elle, n’a eu 
qu’occasionnellement recours au matériel de soutien comme stratégie de résolution de 
problème, objectif procédural pourtant stipulé. Cette comparaison paraît abaisser 
effectivement ses croyances d’efficacité, ce qui est perceptible dans son auto-évaluation. 
Durant la séquence suivante pourtant (annexe 20 et journal de bord), elle a compris qu’elle 
pouvait s’appuyer sur ce matériel, se corriger et travailler ainsi de manière autonome, avec 
peu d’interventions de l’adulte, tout comme son camarade, ce qui semble avoir nettement 
consolidé son sentiment d’efficacité personnelle. 
 
À deux reprises sur les seize séquences (annexes 21, 22 et journal de bord), Sophie s’est 
montrée plus à l’aise dans la tâche que son modèle pair, trouvant des éléments de résolution 
de problème que ce dernier peinait à mettre en place et travaillant plus rapidement. Cette 
position d’« experte » a bien évidemment amplifié sa fierté et son engouement, s’évaluant très 
positivement au terme de l’exercice. 
 
Finalement, le regard rétrospectif porté par Sophie sur l’ensemble de ses fiches évaluatives, le 
constat de son évolution favorable paraissent avoir renforcé son sentiment d’efficacité 
personnelle. Sa satisfaction était visible, s’assurant de la possibilité d’emmener l’intégralité 
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du dossier à son domicile et vérifiant qu’aucune fiche n’ait été oubliée, réclamant la poursuite 
de cette manière de faire (journal de bord). Dans notre cadre théorique, nous nous référions à 
Schunk et Hanson (1989) qui soulevaient l’importance de placer l’élève dans les meilleures 
conditions possibles, en structurant les tâches de manière à assurer une maîtrise progressive, 
en lui permettant de donner le meilleur de lui-même et d’observer de ce fait ses propres 
réussites. Cette forme d’automodelage semble avoir été efficace et avoir permis à Sophie non 
seulement de consolider sa croyance en ses aptitudes à réussir mais également de progresser 
significativement dans ses résultats scolaires en mathématiques, ce qui tendrait à lier 
sentiment d’efficacité personnelle et performance scolaire. 
 
6.3. Analyse comparative des résultats 
Nous constatons que l'évolution du sentiment d'efficacité propre à nos élèves entre le pré- et le 
post-test se différencie. Alors que celui de Marie, élevé dès le départ, est resté statique, celui 
de Sophie est passé de légèrement faible à plutôt positif. L'impact de l'intervention dans le 
cadre de cette recherche a donc été plus conséquent pour cette dernière. À noter que, 
contrairement à Sophie, le suivi auprès de Marie avait débuté depuis une longue durée, 
impliquant notamment des adaptations au niveau du programme et de la pédagogie. Ces 
aménagements avaient probablement déjà entraîné un remaniement des perceptions qu'elle 
avait d'elle-même, ce qui constitue une première hypothèse de compréhension quant à l'écart 
observé. 
 
Cependant, nous relevons de nombreuses similitudes dans l'analyse de nos résultats. Marie et 
Sophie ont toutes deux pu vivre des expériences de réussite grâce à la mise en place 
d'objectifs se situant dans leur Zone Proximale de Développement. Le fait de parvenir 
aisément à atteindre un objectif, voire de le surpasser, semble avoir renforcé les croyances de 
nos élèves dans leurs aptitudes à réussir. Dans le cas contraire, lorsque la tâche a été ressentie 
comme difficile et qu'il a fallu fournir des efforts importants, les retombées sur le sentiment 
d'efficacité personnelle de Sophie ont été amoindries, ce qui n'a pas été mis en exergue par 
Marie. Toutefois, l'une et l'autre ont pu relever par moments le besoin d'entraînement, 
identifiant ainsi un moyen de s'améliorer dans le cadre d'un apprentissage assimilé à un 
processus dynamique, leurs perceptions quant à l’échec passant alors de causes externes 
incontrôlables (difficulté de l’exercice) à une cause interne contrôlable (besoin 
d’entraînement), dimensions attributionnelles décrites par Viau (2003). 
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Alors que l'aide fournie par l'adulte peut être perçue comme nécessaire lors de la phase de 
modélisation et de pratique guidée, il s'avère important pour nos deux élèves de s'en détacher 
pour travailler progressivement de manière autonome afin qu'elles puissent s'attribuer 
pleinement les mérites de leurs réussites, les répercussions sur le sentiment d'efficacité 
personnelle étant alors plus notables.  
 
Seule Sophie a bénéficié d'un modelage offert par l'un de ses camarades. Les comparaisons 
que cela a engendré ont renforcé ou, à l'inverse, diminué le sentiment d'auto-efficacité selon le 
niveau d'expertise éprouvé par rapport au pair. Relevons à nouveau que Bandura (2003) 
considère qu'un fort degré de similitude ressenti optimise l'influence du modèle sur les 
croyances d'efficacité de l'individu. Cet élément serait constitutif d'une deuxième piste de 
compréhension quant à la dissemblance des effets produits par nos interventions. 
 
Concernant l'automodelage, si Sophie a particulièrement bien investi les traces formelles de 
ses progrès par le biais des fiches évaluatives, il n'en va pas de même pour Marie. 
 
Dans les deux cas, nous percevons une influence bénéfique des feed-backs sur les élèves, que 
ceux-ci soient positifs ou nuancés de manière constructive, ce qui a notamment été possible 
grâce à la distinction entre les connaissances déclaratives et procédurales, comme le 
préconisent Galand et Vanlede (2004/5) ainsi que Gauthier et al. (2013). À plusieurs reprises, 
les auto-évaluations de Marie ont été fortement teintées par les propos tenus par l'enseignante 
spécialisée durant l'activité, cet effet étant moins clairement apparu dans les commentaires de 
la seconde élève. La valorisation des progrès des deux élèves ont eu des répercussions sur leur 
implication et leur motivation face à la tâche, la majorité des élèves, mêmes ceux animés 
d’une motivation intrinsèque forte, étant motivés par des récompenses et des buts 
extrinsèques (Viau, 2003) 
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7. Bilan 
Afin de dresser un bilan des résultats de notre recherche, nous souhaitons à présent mettre ces 
derniers en perspective avec notre hypothèse de départ, formulée ainsi : 
 
L'utilisation d'outils issus de l'enseignement explicite tels que les objectifs proximaux, le 
modelage par l'adulte, les pairs et l'automodelage, les feed-backs précis et constructifs 
permettent à l’élève à besoins éducatifs particuliers intégré en classe régulière 
d'améliorer le sentiment d'efficacité personnelle dans les domaines de la numération et 
des opérations mathématiques. 
 
Comme nous l’avons constaté et relevé dans nos analyses, l’évolution du sentiment d’auto-
efficacité diverge selon qu’il s’agisse de Marie ou de Sophie. Les représentations d’elles-
mêmes mises en exergue par le pré-test se différenciaient toutefois dès le départ, celui de 
Marie se révélant d’emblée plus positif. Or, l’échelle de Likert utilisée afin de mesurer le 
jugement porté par nos élèves sur leurs aptitudes à réussir face à diverses situations, plus 
précisément dans le domaine des mathématiques, ne comportait que quatre gradations. Ce 
paramètre rend bien entendu les variations peu visibles, particulièrement lorsque le sentiment 
d’efficacité personnelle est ressenti comme élevé de prime abord. Une amélioration de ce 
dernier aurait alors signifié un sentiment de maîtrise parfaite de ses capacités à faire face à 
divers obstacles rencontrés en mathématiques, révélant peut-être par là une surestimation de 
soi. « La motivation d’un élève qui se surestime risque de s’écrouler à la première embûche 
pour laisser place à un sentiment faussé de profonde incompétence » (Viau, 2003, p. 64). 
L’idée première était bien de permettre à l’élève d’augmenter ses croyances en ses facultés à 
réussir, dans des limites réalistes, au risque de rapidement se confronter à des désillusions. 
 
L’analyse qualitative de nos résultats fait cependant ressortir d’autres éléments en lien avec 
notre hypothèse, nous permettant de répondre de manière positive à celle-ci, tout en y 
apportant quelques nuances. Pour nos deux élèves, la structuration des activités leur 
permettant d’acquérir une autonomie graduelle a favorisé un sentiment d’emprise sur la tâche, 
condition essentielle à la confiance en soi. Un besoin d’aide ressenti comme trop important ou 
un exercice jugé difficile ont inversement amoindri les croyances d’efficacité personnelle. 
L’annonce explicite des objectifs a en outre permis de fixer le but à atteindre, de donner du 
sens à l’activité pour que nos élèves puissent s’y enrôler et de rendre de ce fait appréciables 
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leurs progrès à court terme, vecteurs de motivation.  
 
La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines dans les 
perceptions qu’un élève a de lui-même et de son environnement et qui l’incite à choisir 
une activité, à s’y engager et à persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un 
but. (Viau, 2003, p. 7) 
 
Le modelage – qu’il soit fourni par l’adulte ou par le pair– a servi de support à la 
démonstration de procédures de résolution de problème, favorisant également la réussite des 
élèves et par voie de conséquence, leur sentiment d’auto-efficacité. Souvenons-nous que selon 
Vianin (2009b), « l’enseignement de stratégies aux élèves et la prise de conscience des 
démarches efficaces jouent un rôle primordial contre l’échec scolaire » (p. 68). Toutefois, 
lorsque l’une de nos élèves ne parvenait pas à se détacher progressivement du modèle ou qu’il 
ne lui était pas possible d’atteindre le même degré de réussite, la comparaison engendrée était 
susceptible de réduire ses croyances en elle-même. 
 
Concernant l’automodelage, le fait de vivre des expériences de réussite et d’y porter un regard 
rétrospectif a été porteur d’une assurance plus marquée pour Sophie, ce phénomène restant 
moins flagrant en ce qui concerne Marie. En s’auto-évaluant et en jaugeant sa performance 
par rapport aux buts fixés, il semble qu’elle ait pu se construire une opinion plus positive de 
sa capacité à réussir. 
 
Notre recherche permet de confirmer l’importance qu’ont eu les feed-backs pour nos élèves et 
de leur influence sur ces dernières. Les résultats laissent à penser que dans le cas contraire, en 
émettant des doutes ou des critiques négatives, les répercussions auraient été tout aussi 
conséquentes sur Marie et Sophie. Viau (2003) stipule par ailleurs que l’individu poursuit tant 
des buts d’apprentissage que des buts de performance, afin d’obtenir estime et félicitations de 
la part d’autrui. Dès lors, il paraît primordial de rester en tout temps attentif à ce que ces 
retours restent bienveillants, bien qu’ils puissent concerner les points positifs tout comme les 
gestes à améliorer, en s’assurant d’en suggérer des pistes. La différenciation des objectifs 
(déclaratifs et procéduraux) situés dans la Zone Proximale de Développement et leur maîtrise 
progressive nous ont permis de valider pas à pas les progrès de nos élèves, de manière auto-
référencée. Nous sommes pourtant conscientes que cet exercice exige du temps de la part de 
l’enseignante, ce qui n’est pas toujours possible dans une classe dite « régulière », où les 
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évaluations normatives sont souvent privilégiées. 
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8. Limites et perspectives 
8.1. Limites 
Nous relevons un certain nombre de limites dans notre recherche, notamment sur un plan 
méthodologique. En effet, pour les mesures standardisées avant et après notre intervention, 
notre choix s'est porté sur l'échelle globale de Schwarzer et Jerusalem (1995) qui propose une 
échelle de Likert à quatre points, que nous avons conservée, malgré les conseils de Bandura 
(2006) à ce propos. L'auteur recommande l'usage d'une graduation en cent échelons avec des 
intervalles de dix unités, afin de garantir une bonne sensibilité et fiabilité. L'échelle à quatre 
crans a présenté l'avantage d'être accessible aux capacités de représentation de nos élèves. 
Toutefois nous constatons que nos résultats quantitatifs manquent de finesse, en particulier 
dans le cas de Marie dont les informations chiffrées n'indiquent aucun changement du 
sentiment d'efficacité personnelle, alors que les observations qualitatives tendent à montrer 
une progression. L'évaluation initiale de Marie affichait déjà un haut score. À notre sens, il 
aurait alors été irréaliste qu'au post-test l'élève réponde majoritairement « tout à fait vrai » à 
des affirmations impliquant un certain absolu (items 1, 2, 4, 6, 7 et 8), de type : « Devant les 
obstacles, je trouve toujours les moyens de les surmonter » (item 1). Marie a par contre 
répondu « tout à fait vrai » à une question plus nuancée : « Devant un problème j'ai souvent 
plusieurs idées de solution » (item 10).  
 
Par ailleurs, le caractère global de cet outil apporte certaines limites à notre analyse, puisque 
les questions très générales ne nous permettent pas d’affiner les réponses des élèves par 
rapport à un domaine précis du sentiment d'efficacité personnelle, comme les capacités auto-
régulatrices de la pensée ou la gestion de la motivation. Nous ne sommes pas non plus en 
mesure de déterminer les limites de ce sentiment en fonction du niveau d'exigence de la tâche, 
ce qui aurait nécessité des questions avec un large panel de difficultés, comme le préconise 
Bandura (2003). Nos élèves ont d'ailleurs relevé la similarité de certains items, justifiant leur 
réponse par le score précédent, comme Marie au post-test : « parce que c'est comme celui-là 
(montre la question 1) » (item 2). 
 
Notre réalité de terrain a également offert quelques résistances aux recommandations de 
Fortin (2010), concernant la fréquence des mesures quantitatives. Le comportement d'un élève 
étant susceptible de varier significativement, même dans un court intervalle, il importerait 
d'effectuer des mesures répétées à chaque phase de l’étude, afin que le chercheur puisse 
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définir des tendances comportementales avant et après l'intervention. Notre pratique 
professionnelle nous imposant des limites temporelles pour la récolte des données, nous 
n'avons été en mesure d'effectuer qu'un seul relevé lors des pré- et post-tests et n'avons ainsi 
pas pu respecter le principe énoncé par l'auteur. 
 
Dans le cadre d'un devis expérimental à cas multiples, Fortin (2010) recommande également 
de ne manipuler qu'une seule variable à la fois, sans quoi il est impossible d'attribuer un 
changement aux effets de l'un ou l'autre facteur. En accord avec les conseils de Bandura 
(2003), nous avons tout de même pris le parti d'effectuer une intervention influençant trois 
sources de sentiment d'efficacité personnelle à la fois. Nous ne pouvons ainsi lier nos résultats 
qu'à la globalité de nos actes pédagogiques, sans être en mesure de détailler avec certitude 
l'impact de chaque élément.  
 
Par ailleurs, nous n'avons pas été à même de contrôler les autres variables susceptibles 
d'influencer le concept qui nous intéresse, en particulier les expériences vécues en classe en 
notre absence. Nous aurions par exemple pu mener un entretien semi-dirigé avec les 
enseignants titulaires, afin d'évaluer l'impact possible de leur pédagogie sur les croyances 
d'efficacité de nos élèves. 
 
Nous réalisons également que nous ne pouvons exclure la possibilité que nos résultats 
quantitatifs ne reflètent pas uniquement des changements concernant le sentiment d'efficacité 
personnelle de nos élèves, mais aussi une amélioration de leur niveau de connaissances et de 
maîtrise en numération et avec les opérations. Le risque de mêler moyen et effet nous 
questionne.  
 
Concernant notre cadre théorique pour les croyances d'auto-efficacité, nous avons conscience 
d’avoir usé d'une référence unique, en citant exclusivement Bandura et des auteurs adhérant à 
sa théorie. Au vu des nombreux écrits abondant dans le sens de l'auteur, nous nous sommes 
ralliées d'emblée à sa thèse, sans passer par la confrontation d'opinions, ce qui aurait pu 
constituer un exercice intéressant. Toutefois, les directives pour le présent travail nous 
imposent de restreindre la longueur du texte, nous limitant quant aux aspects dont nous 
pouvons traiter. Pour cette même raison, nous avons dû renoncer à développer de manière 
plus ciblée la métacognition ainsi que la numération et les opérations mathématiques sur un 
plan théorique. 
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Le format de ce mémoire nous a encore empêchées de rendre compte de manière satisfaisante 
de notre intervention auprès des élèves, allant de l'évaluation de leurs compétences pour 
définir les objectifs aux activités proposées. Ces éléments ont pourtant fait partie intégrante de 
notre travail de Master et ont nécessité une grande implication de notre part. 
 
Les situations particulières de nos élèves nous ont également valu quelques restrictions. Marie 
n'a pour ainsi dire pas bénéficié de modelage par les pairs durant la séquence liée à notre 
étude. Puisqu'elle bénéficie d'un programme fortement adapté en mathématiques, son 
enseignant titulaire n'est pas entré en matière pour proposer à d'autres élèves de la classe de 
participer aux activités conçues pour elle, de peur qu'ils ne prennent du retard par rapport à 
leur propre programme. Ainsi, l'enseignante spécialisée a endossé le rôle de modèle pour 
l'essentiel des périodes, alors que Bandura (2003) souligne que l'élève gagne à observer le 
succès de pairs aux compétences similaires. 
 
De plus, nous avons rencontré des restreintes concernant le choix des participants à la 
recherche. Alors que la récolte de données avait été amorcée auprès d’une élève, ses limites 
personnelles nous ont empêchées de poursuivre l’étude plus en avant à ses côtés. Comme le 
stipule Bandura (2003), des processus cognitifs représentationnels entrent en jeu lorsqu’il 
s’agit de transformer et restructurer de l’information pour qu’il y ait une représentation 
mnésique sous forme de règles et de conceptions. Les difficultés cognitives de l’élève, à 
traiter l’information et à se créer des représentations mentales, notamment quant au regard 
porté sur elle-même et ses aptitudes, ne nous permettaient pas d’obtenir des données fiables. 
Des enjeux affectifs étant en outre fortement présents dans les évaluations (choix du smiley, 
attitude d’évitement face à l’échec), les résultats obtenus ne semblaient pas valides.  
 
 8.2. Perspectives 
Dans le cadre de cette recherche, nous avons pu constater des retombées positives liées à 
l’utilisation d’outils issus de l’enseignement explicite sur les croyances de Marie et Sophie 
dans leurs aptitudes à réussir, leur implication et leurs progrès dans les activités 
mathématiques. Afin de consolider cette évolution et ces acquis, de vérifier leur stabilité dans 
le temps, une poursuite de ces aménagements pédagogiques nous semblerait judicieuse. Ceux-
ci pourraient également être élargis et mis en place dans le groupe classe afin d’en observer et 
comparer les répercussions. Ce contexte permettrait peut-être de développer d’autres aspects 
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de l’approche sociocognitive (modèles pairs plus nombreux par exemple) ou à l’inverse, 
limiter le champ d’action. La relation privilégiée en individuel ou en petit groupe rend 
évidemment possible un ajustement subtil des objectifs et des interventions à l’élève, des 
feed-backs précis et auto-référencés, aspects limités par la gestion d’un groupe plus 
conséquent. 
 
En tant qu’enseignantes spécialisées itinérantes, il serait de même intéressant de vérifier la 
stabilité ou les éventuelles variations du sentiment d’auto-efficacité de nos élèves en dehors 
de notre présence, ce qui faisait aussi partie de notre idée première à l’amorce de cette 
recherche mais constituait un travail à part entière. N’intervenant que quelques périodes par 
semaine et ayant constaté à plusieurs reprises le phénomène de paradoxe de l’aide, une telle 
investigation nous paraîtrait primordiale. 
 
De plus, il s’agirait d’examiner l’éventuelle généralisation des résultats de notre étude à 
d’autres domaines que celui des mathématiques, bien que pour Bandura (2003) les croyances 
propres à l’individu dans ses facultés à réussir soient fortement liées à une matière spécifique. 
 
Alors que les perspectives décrites jusqu’à présent rendent plutôt compte d’un élargissement 
de notre recherche, il serait tout aussi pertinent de se focaliser sur l’une des sources de 
construction du sentiment d’efficacité personnelle en particulier, ne manipulant dès lors 
qu’une unique variable, permettant de ce fait une analyse plus fine des corrélations sur le plan 
méthodologique. 
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9. Conclusion 
À plusieurs reprises durant la rédaction de ce travail, nous avons eu l’impression « d’enfoncer 
des portes ouvertes », de décrire des évidences quant à l’importance d’aider l’élève à 
construire un sentiment d’auto-efficacité et de mettre en place des outils permettant de le 
favoriser. Cependant, manquait à cette certitude instinctive les connaissances plus 
scientifiques, offrant la possibilité d’élaborer des stratégies d’intervention concrètes afin 
d’aider nos élèves. C’est ce que cette recherche nous a permis de faire, bien que cela ne soit 
qu’un premier pas, ouvrant à de plus nombreuses perspectives.  
 
Pour notre pratique, nous retenons l’importance de : 
 
• définir des objectifs situés dans la Zone Proximale de Développement (Vygotski, 
1934/1985) des élèves afin de leur permettre d’expérimenter des réussites et de 
renforcer leur motivation ; 
 
• verbaliser les objectifs de manière à susciter l’intérêt des élèves en leur proposant par 
exemple des challenges réalisables ; 
 
• annoncer ces objectifs de manière explicite et formalisée pour clarifier les attentes des 
enseignants et rendre tangibles les progrès des apprenants, en favorisant 
l’automodelage, soit en leur permettant de porter un regard positif sur ce qu’ils sont 
capables de faire ; 
 
• constituer en classe des sous-groupes qui évitent aux élèves une comparaison sociale 
blessante et ouvrent au contact de camarades qui, également confrontés à des 
obstacles, font preuve de persévérance ; 
 
• maximiser la fonction instructive du modelage, en mettant en exergue les compétences 
de pensée, sans se limiter à la modélisation d’actions uniquement ;  
 
• donner aux élèves des feed-backs auto-référencés plutôt que normatifs ; 
 
• énoncer des commentaires constructifs, relevant explicitement d’une part le pouvoir 
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personnel à mobiliser des aptitudes pour atteindre un but ainsi que les comportements 
qui y ont mené ; d’autre part les points à améliorer et la façon d’y parvenir ; 
 
• veiller à formuler des retours agissant sur les élèves tant sur le plan cognitif 
qu’affectif, en validant pas à pas leurs acquisitions et progrès. 
 
En définitive, les résultats de notre recherche nous encouragent à ne pas limiter nos actions au 
cadre de celle-ci, mais à les prolonger dans le temps et à les transposer à d’autres situations 
d’élèves, même pour les plus douloureuses, en ayant espoir qu’il est possible d’inverser la 
spirale négative entre échecs et baisse du sentiment d'efficacité personnelle. 
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Résumé 
Dans nos pratiques professionnelles, nous constatons que les élèves de l’enseignement 
spécialisé se trouvent régulièrement confrontés à des échecs, en particulier dans un contexte 
d'intégration scolaire. Ces expériences négatives tendent à renforcer leur sentiment 
d’impuissance et à affecter la confiance en leurs compétences, ce qui se répercute sur leurs 
performances scolaires, amoindrissant davantage encore les croyances en leurs aptitudes.  
 
Est-il possible d’inverser cette spirale et de mettre en place des outils d’intervention qui 
permettent aux élèves de reprendre contrôle sur leur parcours scolaire ? C’est ce que nous 
nous proposons d’explorer à travers la théorie de Bandura portant sur le sentiment d’efficacité 
personnnelle. Selon l’auteur (2003), « l’efficacité personnelle perçue concerne la croyance de 
l’individu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire 
des résultats souhaités » (p. 12). Il s’agirait du fondement de la motivation, du bien-être et des 
réalisations humaines, avec un rôle crucial dans l’engagement et les performances de la 
personne. Un fonctionnement inefficace proviendrait plus fréquemment d'une non utilisation 
d'aptitudes cognitives que de compétences insuffisantes (Flavell, 1970). 
 
Intervenir auprès des élèves afin qu’ils puissent transformer leur potentiel en réalisation 
comportementale et aborder les nouveaux apprentissages avec davantage de confiance nous 
semble de ce fait primordial. Les pistes de prise en charge proposées par Bandura nous 
paraissent se concrétiser sur le plan pédagogique par le recours à l’enseignement explicite. 
 
Les objectifs proximaux, le modelage, les feed-backs, autant d’outils que nous allons 
expérimenter sur nos terrains professionnels, afin d’en évaluer l’impact sur le sentiment 
d’auto-efficacité personnelle de nos élèves et de vous en livrer un compte-rendu. 
 
Mots-clés 
sentiment d’efficacité-personnelle - enseignement explicite - modelage - persuasion verbale - 
expérience de réussite - enseignement spécialisé 
 
